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Vanaf mijn doctoraal examen in 1973 tot aan de opheffing van het Nijmeegs Instituut voor 
Onderwijsresearch (NTVOR), einde 1981, was ik werkzaam op het Afstemmingsproject 
Wiskunde (APW) en op enige projecten in de voorbereidingsfase van dat APW. Hoewel ik 
in die periode niet de intentie had een proefschrift te schrijven, zijn enige woorden van 
dank hier op zijn plaats aan allen die toen op enigerlei wijze een bijdrage hebben geleverd 
aan (de voorbereiding op) het APW, aangezien de gegevens van dit proefschrift zijn ont-
leend aan dat APW. Hier zij opgemerkt dat van de projectuitvoering in dit proefschrift 
slechts datgene is vermeld wat noodzakelijk is voor het begrip van de gerapporteerde 
studie. Naast de auteur van dit proefschrift behoorden Ad Verhoeven, Marian Hulshof en 
Jan van Mierlo tot de wetenschappelijke staf van dit project Aan het project werkten 
tientallen testleiders, observatoren, codeurs en data-ponsers mee, met organisatorische en 
statistisch-methodologische ondersteuning vanuit het instituut. Het onderzoek werd gesub-
sidieerd door de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (project 0371). Zonder de 
onbaatzuchtige medewerking van vele leerkrachten en leerlingen zou het onderzoek echter 
niet mogelijk zijn geweest. Voor een overzicht van deelnemende scholen en publicaties 
van het project wil ik verwijzen naar het proefschrift van Verhoeven (1985). 
Na de opheffing van het NIVOR diende in 1982 uit de onderzoeksgegevens van het APW 
een thematische keuze te worden gemaakt voor een promotieplan. Een speciaal woord van 
dank is hier op zijn plaats voor mijn promotor Monique Boekaerts, voor wie het geen 
eenvoudige klus was mij door de bomen het bos te laten zien, vergroeid als ik was geraakt 
met de 'data' en nauwelijks van zins om ook maar enige van de talloze variabelen te 
schrappen. Haar deskundigheid en realiteitszin hebben mij voor al te omvangrijke escapa-
des behoed. 
Met betrekking tot deze fase van de studie wil ik voorts de volgende personen bedanken. 
De medewerkers van de Groep Rekentechnische Dienstverlening 'van Nol Bendermacher'. 
Van hen zeer in het bijzonder Frans Gremmen, die ik talloze malen heb geraadpleegd, die 
mij inwijdde in de geheimen van SAS en het algemene lineaire regressiemodel, en die 
diverse programma's en slimme macro's voor mij componeerde. Arnold van den Wollen-
berg, van wie ik leerde op een gezonde wijze resultaten van Rasch-analyses te interprete-
ren. Jos Hendriksen, die niet alleen als wetenschappelijk assistent voor mij literatuur door-
vorste, maar die mij ook in zijn vrije tijd behulpzaam was. Stan Maes, die zich in de 
kritieke fase met mij het hoofd brak over de inteipretatie van de gevonden tweede orde 
interactie en die in een later stadium mij meer dan eens voorzichtig porde tot afronding 
van het proefschrift. Hanneke Slootman, die mijn (tijd)nood lenigde door in haar vrije tijd 
teksten in te tikken en die na 1990 als koerierster de schriftelijke communicatie bleef 
onderhouden tussen mij en mijn promotor. 
Einde 1985 moest ik door externe omstandigheden de afironding van de rapportage tijdelijk 
staken. Medio 1991 nam ik de draad weer op. Vergeleken met het eerste concept van 1985 
onderging het proefschrift een grondige 'face-lift', onder meer als gevolg van het feit dat 
vroegere standpunten en huidige inzichten niet altijd meer met elkaar strookten. Het be-
stuur van de vakgroep wil ik hier bedanken voor de ruimhartige tijdsruimte die het mij 
hiertoe heeft geboden. Eveneens mijn collega's voor hun getoonde interesse en hun cle-
mentie door mij met rust te laten en mij qua takenpakket zo veel mogelijk te ontzien. 
De sedert 1986 gewijzigde werkkring bracht ook nieuwe 'hulpverleners' met zich mee, 
van wie ik de volgende personen zou willen bedanken. De medewerkers van de Research 
Technische Dienst 'van Jan van Leeuwe'. Met name Harrie Harings, die mij behulpzaam 
was bij de conversie van mijn SCRIPT-teksten onder CMS naar MS-DOS. En in het bijzon-
der Kees van Eekelen, die voor mij de hand aan de muis sloeg en als een eigentijdse Karel 
Apple alle tekeningen vervaardigde, vliegensvlug en met de door mij gewenste perfectie. 
Jos Hoffs, die mij de fijnere kneepjes van WordPerfect bijbracht. José van den Goor, die 
mij in haar huis gastvrij toegang verleende tot haar PC. Bouwien Smits-Engelsman, die 
ingevolge haar meisjesnaam de neiging tot het bieden van hulp bij de eerste aanzet tot de 
Engelse samenvatting niet kon weerstaan. Betty Essers, die het hele manuscript op taalge-
bruik doornam: haar rode potlood begon ik allengs te vrezen. Joop Rood, die op de val-
reep en in 'no time' het manuscript doorworstelde en die als classicus, met Cicero voor 
ogen, mij adviseerde voor lezers van onderwijspsychologenbargoens een woordenboek te 
schrijven ter verklaring van gehanteerde barbarismen. Jan Giesbers, Peter van der Kley, 
René Lamberigts, Robert-Jan Simons, Simon Veenman, Ad Verhoeven en Anton Wesse-
lingh, die als collega's over één of meer delen van het proefschrift welwillend hun licht 
lieten schijnen. En dan Rinus Voeten, die - onbewust en ongewild, maar zonder morren -
voor mij een belangrijke 'klankbordfunctie' vervulde bij de afronding van dit proefschrift. 
Hij moet er soms tureluurs van zijn geworden, als ik voor de zoveelste keer mijn hoofd 
om de deur stak. Hij voorzag bovendien het hele manuscript zeer deskundig en kritisch 
van commentaar: een betere 'leescollega' kan men zich nauwelijks wensen, gezien zijn 
fabuleuze kennis van zaken op uiteenlopende gebieden. 
Tot slot Frieke. Zonder haar aandrang zou ik de in 1985 plots doorgeknipte draad waar-
schijnlijk niet meer hebben opgepakt. Ik dank haar voor het feit dat zij met dat doel voor 
ogen mijn idiosyncratische werkwijze en werkritme accepteerde. 
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CURRICULUM ГГАЕ 239 
1 INLEIDING 
Het studie-object van de onderwijspsychologie omvat volgens De Klerk (1983) in hoofd-
zaak het verloop van onderwijsleerprocessen in realistische onderwijsleersituaties, met 
inbegrip van de factoren die rechtstreeks daarop van invloed zijn. De bestudering van die 
onderwijsleerprocessen is daarbij uitdrukkelijk gericht op de optimalisering van het leer-
proces en het instructieproces als de twee elkaar beïnvloedende componenten van het 
onderwijsleerproces. Door dit optimaliseringsdoel onderscheidt de onderwijspsychologie 
zich van de klassieke leerpsychologie (De Corte, 1979). Bovendien bezitten veel leerpsy-
chologische experimenten qua leertaak en leercondities een zodanig artificieel karakter, dat 
de resultaten ervan niet zonder meer in de onderwijspraktijk kunnen worden toegepast 
voor het opzetten van optimale onderwijsleersituaties (Hettema, 1972; Snow, 1974; De 
Klerk, op. cit.). 
Het geheel van de omgevingsfactoren of specifieke condities waaronder het leren plaats-
vindt, duidt De Klerk aan met de term 'onderwijsairangement'. Het gaat hierbij in zijn 
visie om die concrete onderwijsmaatregelen die rechtstreeks van invloed zijn op het ver-
loop van het onderwijsleerproces, zoals de wijze van leerstofstructurering en -presentatie 
en de aan de leerling geboden hulp en feedback tijdens het leerproces. Onderwij sairan-
gementen zijn erop gericht de actuele (begin)toestand van de leerling te wijzigen in de 
gewenste (eind)toestand. De Klerk noemt een viertal componenten waarmee rekening moet 
worden gehouden bij het ontwerpen van onderwijsarrangementen: (1) omschrijving van de 
doelstellingen of de gewenste eindtoestand van het onderwijsleerproces, waarbij de taak-
analyse een belangrijke plaats inneemt; (2) bepaling van de begintoestand, dat wil zeggen 
de voor het onderwijsleerproces relevante leerlingkenmerken; (3) beschrijving van de 
processen zelf die zich voltrekken in de onderwijsleersituatie en die dus moeten leiden tot 
de gewenste eindtoestand; het gaat hier om de complexe interacties tussen leren en onder-
wijzen; en (4) de evaluatie van de effecten van onderwijsleerprocessen, zowel tussentijds 
door middel van criteriumtoetsen (procescontrole) als achteraf (produktcontrole). Genoem-
de componenten betreffen de kem van het studiegebied van de onderwijspsychologie en 
vormen ook de onderzoekscomponenten in de voorliggende studie. 
1.1 Afstemmingsproblematiek 
Een van de belangrijke componenten van het onderwijsleerproces wordt gevormd door 
leerlingkenmerken van zowel 'psychologische' als 'niet-psychologische' aard (De Klerk, 
1 
op. cit.). Aan niet-psychologische kenmerken zoals etnische afkomst of milieu zal in deze 
studie geen aandacht worden besteed. Psychologische kenmerken zoals niveau van be-
gaafdheid, motivatie, faalangst en kennisniveau zullen wel in het onderzoek worden be-
trokken. In termen van bedoelde leerlingkarakteristieken blijken schoolklassen in de prak-
tijk van het onderwijs tamelijk heterogeen te zijn samengesteld. Dit ondanks het feit, dat 
door bepaalde vormen van differentiatie een zekere mate van homogeniteit van de klas kan 
zijn gerealiseerd, bijvoorbeeld met betrekking tot kenmerken als voorkeur en algemeen 
prestatieniveau van de leerling (Hettema et al., 1973). Een belangrijk uitgangspunt van 
deze studie is, dat - gezien die individuele verschillen tussen leerlingen - geen enkel on-
derwijsarrangement op een bepaald moment optimaal is voor alle leerlingen. Elke leerling 
heeft zijn relatief sterke en zwakke kanten. De ene leerling zal meer profijt hebben van de 
ene instructiemethode, een andere leerling meer van een andere. Voor elke leerling bestaat 
er zoiets als een optimale didactische aanpak, een optimale wijze van leerstofpresentatie, 
begeleiding, verkrijgen van feedback en dergelijke. Met andere woorden, er treden in het 
onderwijsleerproces interacties op tussen leerlingkarakteristieken en omgevingsfactoren. 
Bij de planning en uitvoering van het onderwijsleerproces zal dan ook rekening moeten 
worden gehouden met de individuele verschillen die er tussen leerlingen bestaan. Deze 
afstemmingsproblematiek vormt een kernvraagstuk in het onderwijs. Hoewel individuele 
instructie vaak de beste resultaten geeft (Bloom, 1984), vormt individueel onderwijs geen 
praktisch alternatief voor de afstemmingsproblematiek in het klassikale onderwijs, nog 
afgezien van de zwakte die erin schuilt: 'sensitieve leerkrachten met een grote didactische 
vaardigheid besteden er inefficiënt veel tijd aan' (Hettema et al., 1973, p. 129). 
1.2 Doel van het onderzoek 
De aanpassing van het onderwijsarrangement aan (psychologische) leerlingkenmerken kan 
op velerlei manieren geschieden (v. Noot 1). De meeste aanpassingsstrategieën onderschei-
den zich van elkaar, doordat het onderwijs de afstemming op individuele verschillen tussen 
leerlingen realiseert door middel van het al dan niet variëren van leerdoel en/of instructie-
vorm (Weeda, 1982). Het gemeenschappelijke eraan is, 'dat ze sterk "student-oriented" 
zijn. Men richt zich daarbij eenzijdig op de kenmerken van de leerling, die bepalend wor-
den geacht voor de mate waarin hij in het onderwijs succes heeft. In plaats nu van de 
leerling aan te passen aan het uniforme systeem zou men een gevarieerder leermilieu kun-
nen creëren dat via voor de leerling geëigende methoden inspeelt op de individuele ver-
schillen in plaats van deze weg te werken' (Hettema et al., 1973, p. 128). 
Het is niet de bedoeling van deze studie een specifieke afstemmingsstrategie te onderzoe-
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ken. Beoogd wordt in een exploratief veldonderzoek na te gaan op welke wijze docenten 
wiskunde in de praktijk van het klassikale onderwijs het onderwijsarrangement vorm ge-
ven in tweede klassen h.a.v.o. en h.a.v.o./v.w.o. Creëren docenten in reële onderwijsleer-
situaties verschillende leermilieus? Hangt dit samen met hun 'doceerstijP (Hettema, 1972) 
of, met andere woorden, met de karakteristieke manier waarop zij klassikaal didactische 
activiteiten verrichten om de leerstof over te diagen aan de leerlingen? En zo ja, interacte-
ren die verschillende doceerstijlen met individuele verschillen tussen leerlingen op het 
terrein van voorkennis, begaafdheid en motivatie, met als gevolg dat onderwijsleerproces-
sen resulteren in differentiële effecten? Anders gesteld, welk type leerling pronteert het 
meest van welk type doceerstijl? 
1.3 Het Aptitude-Treatment-Interaction model 
In de zojuist gestelde vragen spelen drie typen variabelen een rol: leerlingkenmerken, 
omgevingskenmerken en resultaten van het onderwijsleerproces. Voor onderzoek naar de 
relaties tussen deze drie componenten introduceerde Cronbach (1957) het Aptitude-Treat-
ment-Interaction (ATI) onderzoeksmodel. De methodologie voor dit type onderzoek, dat 
een combinatie behelst van de experimentele en correlationele onderzoeksmethode, werd 
verder ontwikkeld door Cronbach en Snow (1969, 1977). Om bovenstaande vragen te 
beantwoorden is in deze studie uitgegaan van dit A TI-onderzoeksmodel. De term ΑΉ slaat 
op de (statistische) /nteracties die plaatsvinden tussen leerlingkenmerken (Aptitudes) en 
instructiekenmerken (Treatments) met betrekking tot het resultaat van onderwijs. Van zo'n 
interactie is sprake, wanneer verschillende onderwijsarrangementen een differentieel effect 
sorteren op grond van individuele verschillen tussen leerlingen. In deze studie wordt het 
ATI-model dus opgevat als een onderzoeksmodel (Thijssen & Span, 1985a; De Corte, 
1985) en niet als een handelingsmodel, dat direct kan worden toegepast in concrete onder-
wijsleersituaties (cf. De Klerk (1979) en Verhoeven (1979) contra Crombag (1979)). 
1.4 Het Afstemmingsproject Wiskunde 
In deze studie wordt gebruik gemaakt van een deel van de gegevens van het 'Afstem­
mingsproject Wiskunde' (APW), dat werd uitgevoerd door het Nijmeegs Instituut voor 
Onderwijsresearch (NIVOR). Geïnspireerd door de hierboven gesignaleerde afstemmings-
problematiek was het doel van het APW de exploratie van de invloed van relatief stabiele 
leerlingkenmerken in interactie met generaliseerbare kenmerken van de leeromgeving op 
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het schoolse leerresultaat. De dataveizameling vond plaats in het schooljaar 1977-1978 bij 
circa 3500 leerlingen in 150 tweede klassen van het m.a.v.o., h.a.v.o. en v.w.o., die voor 
wiskunde de methoden 'Moderne Wiskunde' of 'Getal en Ruimte' gebruikten. 
Het APW werd voorbereid in een periode dat ATI-ondeizoek nog niet had geleid tot op-
zienbarende vondsten (Goldberg, 1972; Bracht, 1970). Aan de treatmentzijde werden de 
mislukkingen in veel gevallen toegeschreven aan de toepassing van te kort durende, te 
artificiële of te weinig differentiërende treatments (Cronbach & Snow, 1969). Zo hadden 
veel studies betrekking op kortstondige experimenten, waarin een paar instructievariabelen 
onder controle werden gehouden teneinde tamelijk eenvoudige interactie-hypothesen te 
toetsen. In sommige studies weiden de treatments kunstmatig geïnduceerd in de onderwijs-
leersituatie in plaats van deze empirisch af te leiden middels observatie van het onderwijs-
leeiproces. Afgezien van Hawthome-effecten als mogelijke verklaring voor sommige op-
tredende ATI's (Gage & Giaconia, 1981) kan men zich afvragen of de normale onderwijs-
praktijk is gebaat met inzichten die voortvloeien uit ATI-onderzoek, dat weliswaar in de 
setting van de klas plaatsvindt, maar toch 'klassevreemd' (Boekaerts & Voeten, 1982; 
Boekaerts, 1983a, 1983b) kan worden genoemd: docenten worden getraind zich tijdelijk op 
een bepaalde, misschien soms wel onnatuurlijke wijze te gedragen. Voor Mitchell (1969) 
vormde de complexiteit van de treatmentvariabelen in een aantal onderzoeken het pro-
bleem: de meting van treatmentvariabelen van een type als 'student-centered', 'indirect' 
versus 'teacher-centered', 'direct' achtte hij veelal te globaal en onnauwkeurig. 
Op grond van deze inzichten werd door het NIVOR in de jaren 1968-1972 het 
'Doceerstijlenonderzoek' (Hettema, 1972) uitgevoerd als voorbereiding op het APW. Door 
middel van de exploratie van een breed scala aan variabelen op het terrein van het waar-
neembare instructiegedrag (doceergedrag) van docenten in de klas beoogde Hettema de 
aanwezigheid van algemene doceerstijlen in de empirie te onderzoeken en meetbaar te 
maken. Op basis van een aantal noties over dat doceergedrag, die ook aan deze studie ten 
grondslag liggen, definieerde hij een doceerstijl als 'een geheel van gedragingen dat van 
les tot les weinig variatie vertoont, dat voor de individuele leraar karakteristiek is en ook 
in verschillende klassen relatief ongewijzigd blijft' (op. cit., p. 7). 
Het APW kan worden gekarakteriseerd als een omvangrijk ATI-onderzoek, dat weid opge-
zet en uitgevoerd volgens de destijds aan ATI-onderzoek te stellen eisen (Cronbach & 
Snow, 1977; Cronbach, 1976; Plomp, 1977). Die eisen kunnen worden samengevat met de 
aanbeveling van Snow (1977a) dat toekomstig ATI-onderzoek meer aandacht zou moeten 
besteden aan 'The examination of the most plausible ΑΉ hypotheses in large-scale, 
long-duration, real-school studies. This would allow a consolidation of efforts to establish 
a few ΑΉ hypotheses in settings where they might actually be used. The emphasis in the 
design of such research would be on representativeness (Snow, 1974) and description 
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(Cronbach, 1975), rather than on laboratorylike control' (op. cit., p. 51). Speciale aandacht 
werd in het APW besteed aan de handhaving van de exteme of 'ecologische' (Bracht & 
Glass, 1968; Bronfenbrenner, 1976) validiteit van ATI-onderzoek. Vrij vertaald, 'klassege-
richt' (Boekaerts & Voeten, 1982; Boekaerts, 1983a, 1983b) onderzoek waarbij de gang 
van zaken in de klas en daarmee het onderwijsleerproces zoals dat zich in de klas voltrekt 
zo weinig mogelijk wordt verstoord. 
Tijdens de uitvoering van het APW begonnen sommige theoretici de zwakte van bepaalde 
aspecten van ATI-onderzoek aan te wijzen. Dit naar aanleiding van de teleurstellende en 
vaak tegenstrijdige resultaten van ATI-onderzoek. Simons (1980) geeft een opsomming 
van oorzaken die tot deze impasse in het 'klassieke' ATI-onderzoek hebben geleid. Aan de 
aptítudezijde zou ATI-onderzoek onder andere onvoldoende rekening hebben gehouden 
met de situatie-specificiteit van leergedrag (Boekaerts, 1985a). Ook zouden leerlingken-
merken die worden gemeten met behulp van tests die stammen uit de psychometrische 
traditie van de differentiële psychologie, mogelijk minder relevant zijn voor het onderwijs-
leerproces (Snow, 1977a, 1977b, 1978a). Vanaf 1977 was het bij het APW echter niet 
meer mogelijk aan bepaalde nieuwe inzichten tegemoet te komen, nog afgezien van het 
feit dat de meting van zogenaamde 'new aptitudes' (Glaser, 1972) in termen van informa-
tieverwerkingsprocessen (cf. Sternberg, 1977; Snow, 1980; Snow & Lohman, 1984) nog in 
de kinderschoenen van het laboratorium stond (Snow, 1977a). Aan de ontwikkeling hier-
van hebben de moderne cognitieve psychologen nog hun handen vol (Span, 1977). 
Niettegenstaande de genoemde problematiek zij er hier tot slot op gewezen, dat ook bin-
nen de min of meer klassieke ATI-studies het frequent voorkomen van ATI's niet kan 
worden genegeerd, zoals door Snow en Lohman (1984) overtuigend is aangetoond (De 
Corte, 1985). 'The preceding nine examples of ΑΉ (...) should be sufficient to 
reemphasize the lesson demonstrated by Cronbach and Snow (1977): ATIs are ubiquitous 
in education. (...) such examples strongly suggest that educational treatment comparisons, 
including program evaluations, must at least incorporate tests of plausible ATI hypotheses 
in order to interpret their intended main effect conclusions properly. Any treatment envi­
ronment can serve some learners well and others poorly. Research on treatment design 
should thus always use what is known about individual differences to determine for whom 
any particular instructional method is appropriate and for whom it is not appropriate.' 
(Snow & Lohman, 1984, pp. 358-359). 
Zoals in het voorwoord is opgemerkt, werd de voorliggende studie reeds in 1985 voltooid. 
De onderzoeksliteratuur waarop deze studie steunt strekt zich dan ook niet verder uit dan 
het jaar 1985. In de discussie van hoofdstuk zes zullen de resultaten van deze studie echter 
wel worden geëvalueerd in het licht van onderzoeksliteratuur na het jaar 1985. Het in 1992 
rapporteren van resultaten van analyses op een steekproef uit de jaren '70 lijkt een 'geda-
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teerde' onderzoeksactiviteit. Daar het doel van deze studie is inzicht te verkrijgen in de 
relatie van leerlingkenmerken en omgevingsvariabelen alsook een kritische toepassing van 
het ATI-model, is deze activiteit alleszins verantwoord. Het APW is een goed gedocumen-
teerd, grootschalig veldonderzoek, waarvan de gegevens ideaaltypisch interessant blijven. 
Verhoeven (1985) gebruikte dezelfde steekproef van gegevens. 
1.5 Indeling van deze studie 
Een belangrijk accent ligt in deze studie op de bestudering van interacties tussen instruc-
tie- en leerlingkenmerken, zoals in de titel van dit proefschrift tot uiting wordt gebracht. 
De vraag is echter van welke leerlingkenmerken interacties mogen worden verwacht met 
welke kenmerken van onderwijsleersituaties en waarom. In hoofdstuk twee wordt op deze 
problematiek ingegaan door middel van de ATI-onderzoeksliteratuur. Van de omvangrijke 
ATI-literatuur zal dat deel worden belicht, waarin leerlingkenmerken zijn onderzocht, die 
voor deze studie relevant worden geacht 
De uitgangspunten en concrete vraagstellingen alsook de opzet en uitvoering van het on-
derzoek worden beschreven in hoofdstuk drie. De nadruk ligt daarbij vooral op een aanpak 
die is geïnspireerd door de vraag naar externe validiteit van onderwijspsychologisch onder-
zoek. Aldus wil deze studie een antwoord geven op een beperkte reeks vragen die de 
generaliseerbaarheid van A TI-onderzoeksresultaten betreffen met het oog op de uiteindelij-
ke relevantie ervan voor de praktijk van het onderwijs. 
Gezien het doel van deze studie bestaat de eerste fase van het onderzoek, waarover hier 
wordt gerapporteerd, uit een treatmentonderzoek. In hoofdstuk vier worden de resultaten 
gepresenteerd van dit treatmentonderzoek, waarin het concrete docentgedrag wordt geob-
serveerd en beschreven aan de hand van een begrippenkader dat relevant is voor het (inter-
actieve) onderwijsleerproces. De vraag naar de samenhang tussen treatments, waargeno-
men in reële onderwijsleersituaties, en leerlingkenmerken ofwel de vraag naar de mate 
waarin docenten hun doceergedrag afstemmen op de behoeften en wensen van de leerlin-
gen, is relatief nieuw. In de literatuur treft men wel studies aan waarin deze vraag wordt 
gesteld, maar vaak wordt aan de hand van 'geforceerde' treatments naar relaties gezocht. 
Dat wil zeggen treatments die vooraf zijn gespecificeerd en van buitenaf worden opgelegd. 
In dit onderzoek ligt de nadruk primair op de exploratie van patronen in reëel docentge-
drag (doceerstijlen): hoe geeft de docent het onderwijsarrangement concreet gestalte? 
In hoofdstuk vijf worden de resultaten gepresenteerd van het ATI-onderzoek. Hier wordt 
dus de vraag beantwoord in welke mate (statistische) interacties optreden tussen de empi-
risch vastgestelde treatments (hoofdstuk vier) en de gemeten aptitudes met betrekking tot 
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cognitieve en affectieve resultaten van het onderwijsleerproces. Naast deze interactie-effec-
ten zullen zowel treatment- als aptitude-effecten als belangrijke onderzoeksresultaten van 
deze studie worden gerapporteerd. 
In hoofdstuk zes volgt tenslotte een algemene discussie, waarin de resultaten van het on-
derzoek zullen worden geëvalueerd in relatie tot de vraagstellingen en de (ATI-Jonder-
zoeksliteratuur. De resultaten van het treatmentonderzoek zullen mede worden gerelateerd 
aan bevindingen uit de onderzoeksliteratuur naar 'de effectieve docent' (proces-produkt 
studies). De merites van het ATI-onderzoeksmodel voor toekomstig onderwijskundig on-
derzoek en de implicaties voor de praktijk van het onderwijs zullen worden besproken in 
het licht van de resultaten van het ATI-onderzoek. Een bespreking van de tekortkomingen, 
waaraan ook dit onderzoek mank gaat, zal in dit hoofdstuk niet ontbreken. Op deze plaats 
zij nog het volgende opgemerkt. Waar in deze studie wordt gesproken over 'hij' en 'zijn' 
als persoonlijk en bezittelijk voornaamwoord van docent of leerling, wordt steeds ook 'zij' 
en 'haar' bedoeld. 
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2 APTITUDES EN TREATMENTS VOOR ATI-ONDERZOEK 
2.1 Inleiding 
Een leerlingkenmerk wordt in ATI-studies tot de 'aptitudes' gerekend, indien er een inter­
actie optreedt met een treatment: '(...) any characteristic of a person that forecasts his 
probability of success under a given treatment' (Cronbach & Snow, 1977, p. 6). In het 
APW werden tal van leerlingkenmerken gemeten. Het doel van deze dataverzameling was 
een zo breed mogelijke set van aptitude-gegevens te verkrijgen, teneinde zo veel mogelijk 
veelbelovende ΑΉ-hypothesegebieden te kunnen exploreren naar de destijds vigerende 
inzichten. Hoewel Snow (1977a) voorstander is van een proces-georiënteerde benadering 
van aptitudes (én treatments), is hij toch ook tamelijk voorzichtig over de meerwaarde van 
proces-aptitudes in vergelijking met aptitudes gemeten met tests uit de differentiële psy-
chologie. Gezien het feit dat individuele verschillen in cognitieve prestaties bijna altijd 
correleren, acht hij het waarschijnlijker dat de nieuwe aptitude-constructen eerder qua 
vorm dan qua aard van de oude zullen verschillen. Over die proces-aptitudes merkt Snow 
op, dat deze 'are likely to be woven in large part from the threads of existing cloth' 
(Snow, 1977a, p. 53). Met andere woorden, de discriminerende validiteit (Campbell & 
Fiske, 1959) van de nieuwe ten opzichte van de oude aptitudes moet nog maar worden 
vastgesteld. 
Voor deze studie vindt noodzakelijk een inperking plaats, en de vraag is op grond waarvan 
de aptitudes moeten worden gekozen. Idealiter zou de keuze gebaseerd moeten zijn op een 
onderwijsleertheorie, maar een dergelijke algemene theorie, waarin het ATI-concept een 
plaats heeft, is niet voorhanden (Snow, 1977b; De Corte, 1979; De Klerk, 1982). Snow is 
zelfs van mening dat een algemene theorie in de klassieke betekenis (De Groot, 1972) juist 
door het ATI-fenomeen onmogelijk wordt 'General instructional theory, I think, is a holy 
grail.' (op. cit., p. 15). Door ΑΉ wordt volgens Snow theorievonning op zich niet onmo­
gelijk gemaakt, maar voorshands zal moeten worden gestreefd naar 'miniatuurtheorieën' 
(De Klerk, 1982, 1983) in plaats van algemene onderwijsleertheorieën: 'ATI does not 
make theory impossible; it makes general theory impossible. (...) instructional theory may 
be possible - indeed it is well worth to try - but it should concern itself only with narrow-
ly circumscribed local instructional situations, relatively small chunks of curriculum for 
relatively small segments of the educational population. Such theories would be intended 
to generalize more across time in one place than across places' (Snow, 1977b, p. 12). Een 
aanzet in de richting van zo'n 'local' theorie wordt aangetroffen bij Snow en Lohman 
(1984). 
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Het ontbreken van adequate ATI-theorieën wordt als een van de oorzaken beschouwd van 
de teleurstellende resultaten van ATI-onderzoek (cf. Hunt, 1975, 1979; Crombag, 1979; 
Simons, 1980; Boekaerts, 1985a). Aanzetten voor een ΑΊΊ-theorie worden aangetroffen in 
de heuristische matching-modellen van Salomon (1972) en het 'Conceptual Level mat­
ching model' van Hunt en Sullivan (1974). Afgezien van de bezwaren die er tegen kunnen 
worden aangevoerd (cf. Simons, 1980) zijn deze modellen (nog) niet zodanig uitgekristalli­
seerd, dat de reeds in onderzoek gevonden ATI's erin kunnen worden gesitueerd. Lode-
wijks en Simons (1979) ontwikkelden een heuristische strategie voor het zoeken naar 
correspondenties tussen een leertaak, een leerlingkenmerk en omgevingsfactoren, als basis 
voor een ATI-hypothese: de coirespondentìe-analyse. Met correspondenties worden 
'psychologisch-inzichtelijke, zinvolle en relevante combinaties van de drie ATI-componen-
ten bedoeld' (Simons, op. cit., p. 44). Een belangrijk kenmerk van de strategie is de struc-
turele én functionele beschrijving van de drie componenten (leertaak, leerling, situatie), 
zodanig dat de correspondenties tussen de componenten in dezelfde, procesmatige termen 
zijn gespecificeerd. Het startpunt van de zoekstrategie wordt gevormd door de leertaakana-
lyse. 
De uitvoering van een correspondentie-analyse als basis voor de vorming van ATI-hypo-
thesen (en daarmee voor de keuze van aptitudes) behoort niet tot de mogelijkheden van 
deze studie. De opzet van het APW voorzag niet in de daartoe essentiële leertaakanalyse 
in termen van aan de taak ten grondslag liggende leerprocessen. Deze 'omissie' vloeide 
voort uit de optiek van het APW. Daarin werd namelijk bewust afgezien van leerstofm-
houdelijke aspecten van het doceergedrag, teneinde vooral de vormgevende (formele) 
aspecten van de instructie in beeld te brengen conform de omschrijving van doceerstijlen 
door Hettema (1972). Voor de onderhavige studie komt hier nog de moeilijkheid bij, dat 
weliswaar het treatmentgebied vooraf is afgepaald (se. doceerstijlen), maar dat niet op 
voorhand duidelijk is welke de kenmerken zijn van de doceerstijlen die zich in dit onder-
zoek zullen manifesteren: de empirische afleiding ervan vormt juist een van de doelstellin-
gen van de studie. Daarmee wordt de pas afgesneden voor een a priori keuze van aptitudes 
op basis van te verwachten interacties met treatmentkenmerken. Evenmin kunnen hierdoor 
ATI-hypothesen vooraf worden geformuleerd. 
Om uit deze impasse te geraken werd besloten vanuit de ATI-literatuur na te gaan welke 
aptitudes zich profileren als relevant voor ATI-onderzoek. Een monumentaal overzicht van 
ATI-onderzoek tot het midden van de jaren zeventig wordt geboden in het review van 
Cronbach en Snow (1977). In een poging tot een synthese van de daarin opgenomen on-
derzoeksresultaten komt Snow (1977a, 1978b) tot de conclusie dat ATI-onderzoek zich 
vooralsnog zou moeten toespitsen op een tweetal, deels aan elkaar gerelateerde, aptitu-
de-complexen (i.e. zinvolle combinaties van leerlingkenmerken). Het ene complex behelst 
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mogelijke interacties tussen enerzijds de motivatiestructuur van de leerling en anderzijds 
kenmerken van het onderwij sarrangement op het terrein van de door de leerkracht aange-
brachte structuur en de mate van participatie van de leerling aan het onderwijsleerproces. 
Het andere complex betren mogelijke interacties tussen (componenten van) algemene 
intellectuele aanleg ('G') en onderwijskenmerken op het terrein van de informatieverwer-
kingslast voor de leerling. 
Te beginnen met het laatstgenoemde hypothesegebied worden in dit hoofdstuk de desbe-
treffende interactiegebieden kort toegelicht met het oog op de keuze van de aptitude-va-
riabelen voor deze studie. Voor wat betreft de treatment zullen die onderwijskenmerken 
worden belicht, die in ATI-studies blijken te interacteren met leerlingkenmerken. 
2.2 Aanleg als aptitude 
2.2.1 Aanleg: begripsomschrijving 
Aanleg kan omschreven worden als de mate waarin de leerling is toegerust voor de desbe-
treffende leertaak (Nuy, 1981). Aan deze toerusting kunnen de volgende aspecten worden 
onderscheiden. Allereerst algemene aanleg. Hierbij gaat het om leervermogens die in het 
algemeen en bij alle vakken van belang zijn voor leren op school. De meting hiervan vindt 
plaats door middel van algemene niveautests: intelligentietests voor de meting van G. 
Vervolgens specifieke aanleg, waarbij het gaat om aanlegfactoren die bij een bepaald 
schoolvak een rol kunnen spelen - bijvoorbeeld ruimtelijk inzicht bij meetkunde-onderwijs 
- en die in de regel worden gemeten door middel van differentiële aanlegtests. Ten slotte 
voorkennis. Het is nuttig een onderscheid te maken tussen twee soorten voorkennis. Op de 
eerste plaats reeds aanwezige kennis met betrekking tot de te bereiken leerdoelstellingen. 
Dit type voorkennis wordt gemeten met behulp van wat Weeda (1982) aanduidt met leer-
doelgebonden voortoetsen. Op de tweede plaats kan men voorkennis opvatten als het ge-
heel van voorwaarden met betrekking tot de te leren leerstof. De meting ervan vindt plaats 
met behulp van een zogenaamde voorwaardentoets, die de voorwaardelijke kennis en vaar-
digheden betreft. Bloom (1976) spreekt in dit verband over 'prerequisites' in het 'cognitive 
entry behavior', hetgeen hij omschrijft als 'the prerequisite learning needed for a particular 
learning task' (op. cit., p. 30). Een dergelijke voorwaardentoets kan worden opgevat als 
een test voor specifieke geschiktheden die relevant zijn voor de leertaak (Tobias, 1973; 
De Klerk, 1983). 
Als operationalisering van dat cognitieve begingedrag wordt vaak gebruik gemaakt van 
gegevens met betrekking tot eerdere leerprestaties. Voor de samenstelling van een goede 
voorwaardentoets is een zorgvuldige analyse van de leerdoelstelingen noodzakelijk, op 
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basis waarvan vervolgens kan worden bepaald welke doelstellingen in termen van kennis 
en vaardigheden door de leerlingen reeds moeten worden beheerst. Rondom deze doelstel-
lingen worden de toetsitems geconstrueerd. Duidelijk is dat de constructie van een derge-
lijke diagnostische toets een tijdrovende aangelegenheid is en om die reden (helaas) weinig 
wordt toegepast 
Alvorens in te gaan op ATI-onderzoek waarin aanleg als aptitude is onderzocht, wordt in 
de volgende paragraaf eerst het verband besproken tussen aanleg en leerprestaties, omdat 
die relatie van invloed is op de zinvolheid van ATI-onderzoek op dit gebied. 
2.22 Relatie aanleg en criterium leerprestaties 
De Klerk (1983) bespreekt onderzoek, waarin vrij lage correlaties werden gevonden tussen 
intelligentie en schoolprestaties. Minder dan de helft van de variantie in schoolprestaties 
kon worden verklaard door individuele verschillen in intelligentie. Bloom (1976) vond dat 
algemene intelligentie ongeveer 25 procent van de variantie in leerprestaties verklaarde. 
Voor het cognitieve begingedrag lagen de percentages verklaarde varianties daarentegen 
rond de 30 procent. Bloom stelt dat aanlegtests indicatoren zijn voor cognitief beginge-
drag, doch een geringere predictieve validiteit bezitten voor latere leerprestaties dan het 
cognitieve begingedrag zelf. Hij merkt op dat intelligentie nauwelijks door de docent is te 
beïnvloeden, het cognitieve begingedrag daarentegen uit de aard der zaak in hoge mate. 
Leertaken kunnen niet als geïsoleerd van elkaar worden beschouwd: op school hangen de 
meeste leertaken opeenvolgend met elkaar samen. Een en ander betekent dat het beheersen 
van de ene leertaak 'prerequisite' of voorwaarde is voor het leren van de erop volgende. 
Bloom stelt dan ook dat in het geval van opeenvolgende leertaakordening iedere leertaak 
de cognitieve begingedragingen omvat voor de volgende leertaak. Met name sterk hiërar-
chisch geordende leertaken zoals het wiskundeonderwijs, zijn in hoge mate gebaseerd op 
voorafgaande kennis en vaardigheden. Het is dan ook plausibel dat bij de voorspelling van 
schoolprestaties de voorafgaande schoolprestaties vaak betere voorspellers zijn gebleken 
dan algemene aanlegtests. 
Op grond van de resultaten van onderzoeken die een lange periode omvatten, zijn Cron-
bach en Snow (1977) anderzijds van mening, dat Gagné's hypothese niet kan worden 
geverifieerd, dat een zorgvuldig opgebouwde instructie de leerling zou kunnen helpen zijn 
handicap (i.e. minder leercapaciteiten) te overwinnen. Zij trekken de conclusie dat het niet 
mogelijk lijkt leervorderingen onafhankelijk te maken van algemene, cognitieve aptitudes 
en dat dus in principe algemene vaardigheden leervorderingen zullen voorspellen. Met 
andere woorden, individuele verschillen in leercapaciteiten zouden niet kunnen worden 
geëlimineerd. Zij merken daarbij op, dat wanneer in onderzoek het tegendeel mocht blij-
ken, men bedacht dient te zijn op de aanwezigheid van artefacten zoals 'plafondeffecten' 
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(bijvoorbeeld de meerbegaafde leerlingen hebben eigenlijk meer geleerd dan door middel 
van de vorderingentoets werd gemeten) of op het feit dat individuele verschillen op de 
criteriummeting tussen meer en minder begaafden zijn 'ingeruild' voor individuele ver-
schillen in leertijd. 
Op grond hiervan en de steeds weer terugkerende substantieve correlaties tussen algemene 
aanleg en cognitieve prestatiecriteria kan men zich afvragen of zulks niet qualitate qua een 
'natuurlijke' begrenzing vormt voor de kracht van ATI's om individuele verschillen in 
leren te reduceren. Wordt ATI-onderzoek op het terrein van de cognitieve uitrusting van 
de leerling daarmee niet irrelevant? 
In het algemeen leren leerlingen met een hogere intellectuele ontwikkeling beter dan leer-
lingen met een lagere, wanneer tijdens dat leren intellectuele aanpassing wordt vereist. 
Bedoelde aanpassing steunt op diverse processen zoals zelfvertrouwen, een analytische 
attitude, geheugenschemata, effectieve aanpakstrategieën, et cetera. Die aanpassing komt 
dus op grond van vele processen tot stand, en elk van die processen faciliteert de ontwik-
keling van de andere: intellectuele ontwikkeling is cumulatief en verloopt niet uniform 
voor alle leerlingen. Men denke bijvoorbeeld aan leerlingen met een hoge intellectuele 
ontwikkeling die desalniettemin slechte prestaties leveren op tests voor divergent denken 
(Cronbach Sc Snow, op. cit.). De pointe van deze zienswijze voor ATI-onderzoek op het 
terrein van de meer algemene cognitieve aptitudes is hierin gelegen dat, ook al voorspelt 
een simpele rangordening van hoog naar laag cognitieve prestatiecriteria bij de meeste 
vormen van betekenis-leren, bedoelde predictie sterker is onder sommige condities dan 
onder andere. Hierin ligt als het ware het bestaansrecht van ATI-onderzoek op dit terrein, 
en dit gegeven zou kunnen voorkomen dat 'them as has, gets' (Cronbach & Snow, op. cit., 
p. 504). 
Uit het bovenstaande mag de conclusie worden getrokken dat cognitieve leerlingkenmer-
ken van belang zijn voor het leerproces van de leerling. Uiteindelijk gaat het om de identi-
ficatie van die dimensies van individuele verschillen, die van belang zijn voor het onder-
wijsleerproces (Shuell, 1981). Eén van die dimensies wordt gevormd door de kennis en 
vaardigheden, die de leerling reeds heeft verworven: het cognitieve begingedrag. Deze 
voorkennis kan net zo relevant worden genoemd als de meer algemene aanlegfactoren om 
individuele verschillen tussen leerlingen te karakteriseren. Belangrijk is nu de vraag hoe 
relevant algemene of meer specifieke cognitieve aptitudes (c.q. voorkennis) zijn als het 
gaat over interacties van dergelijke aptitudes met instructiekenmerken op leerresultaten. 
2.23 Onderzoek op het terrein van algemene versus specifieke aanleg 
Algemene aanleg (G) is waarschijnlijk de meest bestudeerde aptitude in onderwijsresearch. 
Bracht (1970) kwam op basis van een 100-tal ATI-studies tot de conclusie, dat er geen 
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interacties tussen treatment en algemene aanleg zullen worden gevonden, juist omdat deze 
aptitude daarvoor te algemeen is: een lage respectievelijk hoge intelligentie zal bij iedere 
treatment tot slechte respectievelijk goede resultaten leiden. Bracht formuleerde het aldus: 
'Despite the large number of comparative experiments with intelligence as a personolo-
gical variable, no evidence was found to suggest that the IQ scores and similar measures 
of general ability are useful variables for differentiating alternative treatments for subjects 
in homogeneous age groups. These measures correlate substantially with achievement in 
most school-related tasks and hence are not likely to correlate differentially with perform-
ance in alternative treatments of complexe achievement-oriented tasks' (op. cit., p. 638). 
Ook Cronbach en Snow (1977) koesterden eenzelfde verwachting als Bracht, namelijk dat 
specifieke aanlegfactoren eerder dan algemene aanleg een verklaring zouden vormen voor 
het optreden van ATI's. Op basis van hun monumentale overzicht van ATI-onderzoeken 
kwamen zij echter tot een heel andere conclusie: 'Whereas we had expected specialized 
abilities rather than general abilities to account for interactions, the abilities that most 
frequently enter into interactions are general.' (op. cit., pp. 496-497). Het is overigens niet 
onmogelijk dat deze conclusie is beïnvloed door het feit, dat slechts weinig onderzoeken 
zijn uitgevoerd op het terrein van specifieke intelligentiefactoren. Weinig in de zin van 
onderzoeken, waarin min of meer consistente ATTs weiden aangetroffen en de desbetref-
fende interacties niet konden worden teruggevoerd op een of andere algemene maat voor 
intelligentie. 'Even in those programs of research that started with specialized ability 
measures and found interactions with treatment, the data seem to warrant attributing most 
effects to a general ability' (op. cit., p. 497). Snow (1977a) komt tot de conclusie, dat 
enkel geheugen-maten, perceptuele snelheid en enige specifieke leerprestatiematen de 
specifieke aptitudes vormen die in ATI-onderzoek waarschijnlijk een rol van betekenis 
kunnen spelen en daarbij bovendien kunnen worden onderscheiden van algemene aanleg. 
Op basis van hun bevindingen bevelen Cronbach en Snow dan ook sterk aan om in het 
geval van specifieke aptitudes bij eventuele optredende interacties na te gaan in hoeverre 
die interacties niet toegeschreven moeten worden aan meer algemene aptitudes. In het 
algemeen wordt in (ATI-)onderzoek te weinig het 'multitrait-multimethod design' (Camp-
bell & Fiske, 1959) toegepast om na te gaan of specifieke aptitudes empirisch wel vol-
doende zijn onderscheiden van de meer algemene aanleg. 
In zijn 'Progress Report' poogt Snow (1977a) een synthese te geven van het type treat-
ments, waarbij in de meeste onderzoeken interacties optreden tussen algemene aanleg (G) 
en de leerprestaties van leerlingen. Hierbij is op voorhand de opmerking van Cronbach en 
Snow (1977) van belang, dat 'elke poging om te generaliseren over een klasse van onder-
wijskundige treatments verdacht is' in die zin, dat de ene docent de experimentele conditie 
anders realiseert dan een andere docent. Een goede operationele definitie van treatments is 
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in ΑΊΊ-onderzoek steeds uitermate belangrijk. Snow komt tot de conclusie dat in studies 
waarin G interacteert met de treatment, de desbetreffende treatments variëren naar de mate 
waarin de informatieverwerkingslast op de schouders van de leerling wordt gelegd. Anders 
gezegd, die treatments variëren naar de mate waarin een beroep wordt gedaan op zelfstan-
dige informatieverwerking, bijvoorbeeld doordat de leerling is aangewezen op zijn eigen 
mogelijkheden en de leerling meer vrijheid is geboden de leerstof op eigen wijze te ver-
weiken. Snow en Lohman (1984) karakteriseren dergelijke treatments als '... including 
complex, heavily verbal and abstract material presented at a relatively rapid pace under 
conditions in which instruction is incomplete and learners must induce for themselves 
significant aspects of the instructional message.' (op. cit., p. 355). De interactie is steeds 
van dien aard, dat het leren in sterkere mate afhangt van de algemene intellectuele ontwik-
keling naarmate de leerling als gevolg van de treatment meer actief intellectuele arbeid 
moet verrichten. Wanneer de treatment daarentegen de intellectuele last reduceert, worden 
de verschillen in leerprestaties tussen meer en minder begaafde leerlingen geringer. In 
statistische zin betekent dit, dat de helling van de regressie van het cognitief criterium op 
G vlakker wordt, naarmate de docent meer van het intellectuele werk voor de leerling 
verricht. Treatments waarvan een dergelijk effect uitgaat, worden door Snow en Lohman 
gekarakteriseerd als '... including simplifying elaborations and concrete demonstrations, 
substituting other media for complex verbiage, having a slower, more individualized pace 
under conditions in which learners' minute-to-minute attention and activities are directed 
explicitly by instructor control.' (op. cit, p. 355). Deze interactie kan als volgt worden 
begrepen. Wanneer van de leerling wordt verwacht dat hij zelf de dingen uitzoekt, zelf 
zijn leerstof structureert en zelf zijn begrip opbouwt, dan kunnen de meer vaardige leerlin-
gen profiteren van hun cognitieve eigenschappen. De treatment 'kapitaliseert' (Salomon, 
1972) als het ware op de sterke kanten van dergelijke leerlingen. In het andere geval 
'compenseert' (Salomon) de treatment ervoor bij zwakke leerlingen door de informatie 
meer voorbewerkt en kant-en-klaar aan te bieden, terwijl deze instructiesituatie indifferent 
lijkt voor de meer begaafde leerlingen. Bovendien profiteren de lager begaafden niet alleen 
van dergelijke treatments voor wat betreft hun intellectuele ontwikkeling (bijvoorbeeld de 
beheersing van de leerstof), maar ook inzake andere ontwikkelingsaspecten zoals een toe-
name in zelfvertrouwen als bijprodukt van de toename in succes. Het gegeven dat de meer 
begaafde leerling profiteert van de mogelijkheid de informatie op de eigen manier te ver-
werken, terwijl de lager begaafde hierdoor is gehandicapt, vormt geen regel, maar omvat 
wel een grote 'range' van onderzoeksresultaten. Snow (1977a) wijst erop dat treatments 
die erop zijn gericht zwakke leerlingen te helpen op basis van gesimplificeerde modellen, 
algorithmen en dergelijke, negatieve effecten kunnen hebben op de leerprestaties van de 
meer begaafde leerlingen: '... the treatment that is mathemagenic (i.e., gives birth to leam-
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ing) for one kind of learner appears to be mathemathanic (i.e., gives death to learning) for 
another kind of learner, and vice versa' (Snow & Lohman, 1984, p. 355). Een bepaalde 
interferentie tussen wat dergelijke modellen trachten te realiseren en wat de leerlingen zelf 
al kunnen, lijkt hiervoor verantwoordelijk. Het ligt echter eveneens voor de hand, dat van 
dergelijke treatments een demotiverende werking kan uitgaan naar de meer begaafde leer-
ling. 
De zojuist verwoorde algemene hypothese als synthese van een groot aantal onderzoeksre-
sultaten heeft betrekking op een conglomeraat van aptitudes op het terrein van 'general 
abilities' zoals algemene intelligentiematen, algemene schoolvorderingentoetsen, niet ver-
bale redeneertests, leestests, algemene aptitudebattenjen, schoolcijfers et cetera. Dergelijke 
variabelen intercorrelercn vaak in de orde van .40 tot .60. Algemene aanlegtests voor de 
meting van G waarop de hypothese betrekking heeft, zijn meestal opgebouwd uit een 
combinatie van items (tests), die theoretisch kunnen worden onderscheiden naar een drietal 
intelligentiefactoren (Calteli, 1963, 1971; Hom, 1973, 1976; Hom & Calteli, 1966): 
1. Verbal-educational ability ('crystallized intelligence': Ge). Deze component van de 
intelligentie is afhankelijk van leerervaringen en dus ook van aan schoolse kennis ge-
bonden vaardigheden. Deze vorm van intelligentie kan worden gemeten met behulp 
van tests, waarin de resultaten worden verklaard door datgene wat eerder (op school) is 
geleerd. 
2. Abstract-analytic reasoning ability ('fluid intelligence'; GO. Deze component wordt 
gemeten met behulp van tests die een aanpassing vereisen aan nieuwe situaties. Het 
gaat hier dus juist niet om verworven kennis en vaardigheden, maar om een van erva-
ring onafhankelijke intelligentiefactor, die waarschijnlijk in hoge mate erfelijk is be-
paald. 
3. Spatial-visualization ability (Gv), welke betrekking heeft op de vaardigheid om met 
ruimtelijke voorstellingen om te gaan. 
In veel ATI-studies is gebruik gemaakt van verschillende instrumenten voor de meting van 
G, waarbij in de meerderheid van de studies meer de Gc-component is gemeten dan de 
beide andere. Snow (1977a) haalt studies aan, waarin is getracht de componenten Ge en 
Gf van elkaar te onderscheiden. De resultaten pleiten ervoor in ATI-studies de drie compo-
nenten van elkaar te onderscheiden, omdat andere typen interacties optreden (Snow & 
Lohman, 1984). In geen enkele ATI-studie is echter op adequate wijze onderscheid ge-
maakt tussen de drie componenten van intelligentie, zodat de hypothese vooralsnog moet 
worden geformuleerd in termen van een ongedifferentieerde G. 
Cronbach en Snow wijzen er met nadruk op, dat de hypothese niet betrekking heeft op 
leerdoelgebonden voortoetsen, die specifiek zijn voor bepaalde leertaken. Dergelijke toet-
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sen correleren echter vaak substantieel met de aangeduide meer algemene maten van cog­
nitief functioneren, afhankelijk van de mate waarin dergelijke toetsen appelleren aan soort­
gelijke informatieverwerkingsprocessen. Over een langere instructieperiode bezien mogen 
dan ook analoge interacties worden verwacht De volgende paragraaf gaat meer specifiek 
in op de rol van voorkennis als aptitude in ΑΊΊ-onderzoek. 
2.2.4 Onderzoek op het terrein van voorkennis 
Voorkennis vormt een zeer belangrijke onderwijspsychologische variabele voor de realise­
ring van optimale onderwijsleerprocessen. Ausubel (1968) drukt dit kernachtig uit: 'If I 
had to reduce all of educational psychology to just one principle, I would say this: The 
most important single factor influencing learning is what the learner already knows. Ascer­
tain this and teach him accordingly' (op. cit., p. VI). De strategie van beheersingsleren is 
in hoge mate op dit gegeven gebaseerd. Van belang is hier de vraag in hoeverre er interac­
ties bestaan van voorkennis en verschillende vormen van instructie op leerresultaten. 
In een reeks van ATI-studies heeft Tobias (1973, 1976, 1979, 1981, 1982) de relatie on­
derzocht tussen voorkennis in termen van vertrouwdheid of bekendheid ('familiarity') van 
de leerling met de leerstof enerzijds en de mate waarin de instructie hulp en ondersteuning 
('instructional support') aan de leerling biedt anderzijds. In die studies werd de ondersteu­
ning minimaal geacht wanneer de treatment enkel bestond uit het presenteren van leerstof 
of het zelfstandig doorlezen daarvan door de leerling. De mate van ondersteuning werd 
vrij groot geacht, wanneer de leerstof werd georganiseerd (e.g. door de leerdoelstellingen 
mee te delen; irrelevante leerstof weg te laten); voorzieningen werden getroffen om de 
aandacht van de leerlingen vast te houden (e.g. door het stellen van tussentijdse vragen); 
feedback werd gegeven over de kwaliteit van de antwoorden van de leerlingen; feedback 
werd gegeven met betrekking tot de vooruitgang en de prestaties van de leerlingen (e.g. 
door criteriumgerefereerde vragen te stellen, hetgeen ook de basis vormt voor beheersings­
leren). Voorkennis werd in de onderzoeken van Tobias operationeel gedefinieerd als 'de 
scores van de leerlingen op de pretest'. Uit de publikaties van Tobias blijkt, dat het gaat 
om voorwaardentoetsen: toetsen waarmee de kennis en vaardigheden worden vastgesteld, 
die nodig zijn voor de te leren leerstof ('readiness to cope with the content'; cf. § 2.2.1). 
In sommige onderzoeken kwam Tobias tot de bevinding, dat er onder de verschillende 
instructiecondities vrijwel geen prestatieverschillen optraden tussen leerlingen, wanneer de 
leerlingen een adequate voorkennis bezaten. Wanneer leerlingen echter weinig voorkennis 
hadden, leverde in het algemeen die onderwijsmethode hogere leerprestaties op, waarin de 
hoeveelheid ondersteuning het grootst was. In deze onderzoeken was dus sprake van een 
ordinale interactie. In andere onderzoeken was echter sprake van een disordinale interactie, 
op grond waarvan Tobias de algemene hypothese formuleerde, dat de mate waarin de 
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leerling hulp en steun nodig heeft voor het bereiken van de leerdoelstellingen, omgekeerd 
evenredig is met het niveau van de voorkennis. 
De verklanng voor de optredende ordinale interacties ligt voor de hand. Wanneer de leer-
ling weinig voorkennis bezit, faciliteren exteme structurering en tussentijdse feedback het 
opnemen en verwerken van nieuwe informatie. Bovendien wordt de leerling door de tus-
sentijdse vragen als het ware gedwongen actief aan het onderwijsleerproces deel te nemen. 
De verklaring voor de disordinale interacties is echter minder eenvoudig. Bij minimale 
ondersteuning is het begrijpelijk, dat leerlingen die vertrouwd zijn met de leerstof, eerder 
en beter in staat zijn te ontdekken op welke onderdelen zij zich dienen te concentreren dan 
leerlingen die minder voorkennis bezitten. Bovendien zijn eerstgenoemden beter in staat de 
leerstof zodanig te structureren, dat de integratie van nieuwe informatie in het reeds aan-
wezige kennisbestand optimaal is. Maar waarom doen deze leerlingen het slechter onder 
de conditie, waarin hulp en steun door de docent wordt geboden? Mogelijk interfereert de 
exteme structurering met de zojuist genoemde structureringsactiviteiten van de leerling 
zelf. Het kan ook zijn, dat deze leerling - juist omdat hij meer bekend is met de leerstof -
te vluchtig de leerstof screent en daardoor belangrijke, nog onbekende onderdelen mist. 
Ook zou het stellen van tussentijdse vragen over voor die leerling overbekende zaken 
kunnen leiden tot aandachtsverlies, jazelfs verveling of vermoeidheid (Tobias, 1976, 1982). 
Deze verklaring sluit aan bij de zienswijze van Snow en Lohman in de vorige paragraaf 
met betrekking tot het 'mathemathanic' effect dat van sommige treatments kan uitgaan 
naar meer begaafde leerlingen. 
De algemene hypothese van Tobias houdt nauw verband met de door Cronbach en Snow 
geformuleerde interactie tussen de informatieverwerkingseisen die een treatment aan de 
leerling stelt en de algemene intellectuele capaciteiten van de leerling. Het concept 'onder-
steuning' vertoont immers sterke gelijkenis met procedures die de intellectuele eisen van 
een taak verlichten. En ook het onderscheid tussen algemene aanleg en voorkennis (in de 
zin van voorwaardelijke kennis en vaardigheden) is van betrekkelijke aard. Scores op een 
voorwaardentoets kunnen immers ook nog andere componenten bevatten zoals testvaardig-
heden en aspecten van intelligentie. Dergelijke componenten appelleren aan analoge pro-
cessen van informatieverwerking, waardoor substantiële correlaties tussen beide typen 
aptitudes ontstaan. Tobias stelt echter nadrukkelijk dat zijn algemene hypothese betrekking 
heeft op dat deel van de variantie in de pretestscore dat uniek is voor de specifieke leerin-
houd en het meest bruikbaar in de voorspelling van de optimale instructiemethode conform 
zijn hypothese. Juist in verband met het feit dat de voorkennis in die zin noodzakelijk 
specifiek is voor de te onderrichten leerstof, acht hij de voorkennis zo'n belangrijke aptitu-
de in ATI-onderzoek: overeenkomst en verschil met andere maten zijn minder aan de orde, 
omdat de voortoets niet noodzakelijk generaliseerbaarheid behoeft te bezitten naar andere 
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taakinhouden of leercontexten (Tobias, 1982). De conclusie ligt voor de hand, dat in 
ATI-onderzoek beide typen aptitudes simultaan dienen te worden onderzocht om het rela-
tieve belang ervan na te kunnen gaan in het onderwijsleerproces, al dan niet in interactie 
met de treatment. 
23 Motivatie als aptitude 
2.3.1 Motivatie: begripsomschrijving 
De resultaten van het onderwijsleerproces zijn in belangrijke mate afhankelijk van 
niet-cognitieve factoren op het terrein van de motivatie van de leerling. Veel ATI-onder-
zoek heeft zich met name toegespitst op het gebied van prestatiemotivatie en angst. Het 
hier bedoelde type onderzoek refereert aan motieven of persoonlijkheidstrekken welke 
relatief stabiel in de persoon van de leerling aanwezig worden geacht en die zich in ver-
schillende typen leertaaksituaties kunnen manifesteren. Hier wordt niet bedoeld onderzoek 
op het terrein van de leermotivatie in termen van de intentie van de leerling zich op een 
bepaald moment in te zetten voor de specifieke leertaak van dat moment (Boekaerts, 
1985b). Naar deze leerbereidheid is nauwelijks ATI-onderzoek verricht. Uiteraard spelen 
bedoelde motieven daar wel een rol in. 
Bij hun review van de onderzoeksliteratuur op het terrein van de motivatie constateren 
Cronbach en Snow (1977) een grote diversiteit aan gehanteeerde meetinstrumenten. Gezien 
de onderlinge coirelatie tussen diverse maten voor angst en prestatiemotivatie als ook de 
diversiteit aan onderzoeksresultaten rubriceerden zij het grote aantal studies waarin motiva-
tionele persoonlijkheidskenmerken als aptitudes werden gehanteerd, tentatief naar het on-
derscheid 'constructieve' versus 'defensieve' motivatie. Constructief gemotiveerde leerlin-
gen zijn zij die prestatiegemotiveerd zijn en geneigd met zelfvertrouwen en zelfsturend 
initiatief te nemen bij het leren; zij hebben een geringe angst, een sterke neiging tot zelf-
standig presteren en een geringe neiging tot conformistisch presteren. Defensief gemoti-
veerd zijn de angstige, introverte, afhankelijke en zich conformerende leerlingen; deze 
leerlingen zijn alert voor bedreigingen; door deze dreigingen raken zij hetzij emotioneel in 
de knel en gedesorganiseerd, hetzij zij weten deze dreigingen snel en effectief te blokke-
ren, bijvoorbeeld door conformisme of afhankelijkheid. 
Het is duidelijk dat de diverse motivationele factoren nogal ongedifferentieeid bij elkaar 
zijn gevoegd in het onderscheid constructieve versus defensieve motivatie. Het is dan ook 
nuttig beide motivatie-concepten nader te expliciteren. Met het oog op de in deze studie 
gevolgde meetprocedure worden in de volgende paragraaf de beide concepten in verband 
gebracht met de prestatiemotivatie-theorie van Atkinson (1957) en Atkinson en Litwin 
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(I960), zoals ten onzent toegepast door Hermans (1967, 1971). Het gaat hier om de theo-
rie vóór de zogenaamde cognitieve wending in prestatiemotivatie-studies (Boekaerts, 
1983b). De concepten constructieve en defensieve motivatie vertonen verwantschap met 
respectievelijk de toenadenngs- en vemiijdingstendens uit de prestatiemotivatietheorie van 
Atkinson. In genoemde theorie spelen de genoemde tendensen een antagonistische rol in 
taakgerelateerd gedrag, waarbij beide zijn gebaseerd op twee verschillende disposities 
(motieven) die elk hun eigen meetprocedure veronderstellen. Het prestatiemotief ('need for 
achievement': 'n-ach') vormt de dispositie om succes na te streven en ligt ten grondslag 
aan de toenaderingstendens, terwijl de vermijdingstendens is gebaseerd op de dispositie om 
mislukking te vermijden (vermijdingsmotief). Beide disposities worden verondersteld om 
het toenadenngs- en vermijdingsgedrag van personen in taaksituaties te kunnen verklaren; 
beide motieven worden als relatief onafhankelijk van elkaar beschouwd. Prestatiegemoti-
veerd gedrag wordt door Atkinson beschouwd als een functie van beide persoonsvariabe-
len (se. prestatie- en vermijdingsmotief) en twee door de situatie bepaalde variabelen, 
namelijk verwachtingen van succes en mislukking enerzijds en anderzijds waardetaxaties 
dienaangaande, welke afhankelijk zijn van de subjectieve moeilijkheidsgraad van de taak. 
Het werk van Hermans (1967, 1971; Hermans et al., 1975) heeft een belangrijke bijdrage 
geleverd tot het inzicht in de rol, die het prestatie- en vermijdingsmotief spelen bij het 
schoolse leren. Hierboven werd opgemerkt dat zowel het prestatiemotief als het vermij-
dingsmotief zijn eigen meetprocedure veronderstelt Voor de meting van het prestatiemo-
tief maakte Atkinson gebruik van de projectieve methode (Thematic Apperception Test: 
TAT). Het vermijdingsmotief werd door hem gemeten met behulp van de vragenlijstme-
thode (Test Anxiety Questionnaire: TAQ). In verband met problemen rond de TAT-metin-
gen (cf. Bergen, 1981) en met het oog op de divergerende validiteit van de motieven koos 
Hermans (1967, 1971) voor de vragenlijstmethode voor de meting van het prestatie- en het 
vermijdingsmotief. Voor de meting van het prestatiemotief sloot hij inhoudelijk aan bij 
Atkinson, voor de meting van het vermijdingsmotief bij Alpen en Haber (1960), die een 
onderscheid maakten tussen 'facilitating' en 'debilitating anxiety' (respectievelijk positieve 
en negatieve faalangst). Zowel voor volwassenen (1967) als voor jongeren van 10-16 jaar 
(1971) construeerde Hermans een prestatiemotivatietest voor de meting van genoemde 
motieven, respectievelijk de PMT en de PMT-K. 
Het prestatie- en faalangstmotief worden door Hermans opgevat als relatief stabiele per-
soonlijkheidsdisposities, die zich onder invloed van bepaalde situatiekenmerken actuali-
seren in manifest gedrag. Het prestatiemotief zoals gemeten door de P-schaal uit de PMT 
omschrijft Hermans (1967) als de tendens om te presteren in de zin van excelleren in de 
ogen van zowel anderen als zichzelf. Excelleren heeft hierbij de betekenis van het 'goed 
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doen' van de activiteit waarop het motief is gericht. In 1971 (PMT-K) geeft Hermans een 
herdefiniëring van het prestatiemotief in zoverre dat hij als sleutelbegrip de term 'persoon-
lijke verantwoordelijkheid' gebruikt Hij omschrijft dat als de neiging om een taak te 
verrichten vanuit eigen inzet en capaciteiten. De prestatiegemotiveerde wil eerder voldoen 
aan eisen die hij aan zichzelf stelt, dan uitblinken in de ogen van anderen. In een prestatie-
situatie zal de prestatiegemotiveerde zijn beste beentje voorzetten teneinde zelf het resul-
taat van zijn verrichtingen te kunnen bepalen, en voorzover mogelijk dit niet af te laten 
hangen van geluk, toeval of anderen. Hermans legt hier dus een verband tussen prestatie-
motief en de neiging tot een bepaalde attribuering (Weiner et al., 1971): de prestatiegemo-
tiveerde schrijft zijn prestatie eerder toe aan interne factoren (zoals inzet en capaciteiten) 
dan aan externe die buiten de greep liggen van het individu (zoals geluk of kans). Aan de 
PMT-K ligt een zelfde faalangstconcept ten grondslag als aan de PMT. Onder negatieve 
faalangst verstaat Hermans de angst om te falen als gevolg waarvan het individu disfuncti-
oneert in taaksituaties die voor de persoon relatief ongestructureerd zijn. Negatieve faal-
angst is vergelijkbaar met 'testanxiety' (Sarason, 1966) en 'fear of failure' (McClelland et 
al., 1953). 
Behalve een schaal voor de meting van negatieve faalangst (Fmin-schaal) construeerde 
Hermans ook een schaal voor de meting van positieve faalangst (Fplus-schaal). Hieronder 
verstaat hij een angst om te falen als gevolg waarvan het individu juist optimaal functio-
neert in taaksituaties die voor de persoon relatief ongestructureerd zijn. Aan zowel het 
concept positieve faalangst als aan de operationalisering ervan door Hermans in de 
Fplus-schaal van de PMT-K kleven bezwaren. Zo beschouwt Fey (1975) positieve faal-
angst niet als een echte angst Fey veronderstelt dat het construct deels kan zijn gerela-
teerd aan concepten op het terrein van een optimaal niveau van verhoogde activatie dan 
wel de behoefte daaraan. Ook Sieber et al. (1977) achten de term positieve faalangst niet 
zo gelukkig gekozen. Het construct refereert immers veel meer aan een toestand van op-
winding of enthousiasme in de confrontatie met een uitdagende taak dan aan bedreiging, 
zorg of andere onplezierige gevoelens die normaliter worden geacht criteria voor angst te 
omschrijven. Het betreft veeleer een plezierige spanningstoestand, gevolgd door een effec-
tieve respons. Cronbach en Snow (1977) vragen zich af in hoeverre positieve faalangst 
thuishoort onder het concept constructieve motivatie. Op basis van een inhoudsanalyse 
door middel van een facet-design toont Van Breukelen (1984) aan, dat de Fmin-items uit 
de PMT-K als operationaliseringen van het negatieve faalangstmotief een schoolse presta-
tiesituatie (proefwerk, beurt) aanbieden, waaraan geen gevoelsaspect van angst, spanning 
en dergelijke is gekoppeld; aan de respondent wordt vervolgens gevraagd naar de resulte-
rende gevoelens en, soms, fysiologische reacties. Het respons-bereik loopt daarbij van een 
neutraal tot een hevig gevoel van spanning of angst. De Fplus-items daarentegen bieden 
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een gevoel aan van angst, spanning, zorgen en dergelijke en vragen vervolgens naar de 
resulterende prestatie in termen van beter tot slechter (bipolair respons-bereik). Van Breu-
kelen concludeert dat faalangst in twee verschillende betekenissen is geoperationaliseerd: 
als benaming voor in bepaalde situaties optredende gevoelens van angst of spanning (de 
Fmin-items) en voor de invloed die zulke gevoelens hebben op de prestatie (de 
Fplus-items). Het probleem met de Fplus-schaal is tweeledig. Op de eerste plaats wordt 
meestal niet de oorzaak van die gevoelstoestand gespecificeerd: slechts in een klein aantal 
gevallen wordt de proefwerksituatie hiervoor aangeduid. Op de tweede plaats, hoe kunnen 
respondenten, die de desbetreffende gevoelens niet eens bezitten, aangeven wat het resulte-
rende gedrag is van bepaalde spanningstoestanden? In verband met de aangeduide proble-
matiek wordt in deze studie de positieve faalangst niet verder betrokken, en wordt in het 
vervolg met faalangst steeds de negatieve faalangst bedoeld. 
2.3.2 Relatie motivatie en criterium leerprestaties 
Prestatiemotivatie en faalangst zijn factoren waarmee in het onderwijs rekening moet wor-
den gehouden. Het toenaderingsmotief kan een stimulerende invloed hebben op de activi-
teiten van de leerling, het vermijdingsmotief een remmende werking (De Klerk, 1983). 
Hermans (1967) rapporteert onderzoek waarin proefwerkcijfers afhankelijk bleken van het 
prestatiemotief (studenten propedeuse). Weliswaar bleken capaciteiten belangrijker dan het 
prestatiemotief in de voorspelling van prestaties op proefwerken, maar het prestatiemotief 
prevaleerde boven capaciteiten, wanneer het ging over prestaties op langere termijn (stu-
dieduur, hele cursussen). Ook bij de hoogste klassen van de basisschool bleek het presta-
tiemotief voorspellende kracht te bezitten ten aanzien van rapportcijfers, zij het minder 
sterk dan intelligentie- en schoolvorderingenindices (Hermans, 1971). Hermans (op. cit.) 
toont aan dat faalangst een ongunstige invloed uitoefent op schoolprestaties. Bij leerlingen 
van de basisschool vond hij negatieve correlaties tussen de Fmin-schaal en rapportcijfers. 
Ook De Bruyn (1979a) vond negatieve correlaties tussen faalangst en rapportcijfers bij 
leerlingen van de zesde klas basisschool (groep acht). Hoog-faalangstige leerlingen werken 
met een geringere intensiteit, geven snel op bij een dreigende mislukking en kiezen ofwel 
betrekkelijk eenvoudige taken ofwel extreem moeilijke, die voor iedereen te moeilijk zijn 
(De Klerk, 1983). 
2.33 Motivatie: interactie-hypothesen 
Op basis van de concepten constructieve versus defensieve motivatie vatten Cronbach en 
Snow (1977) de veelheid en diversiteit aan ATI-onderzoeksresultaten samen in de volgen-
de hypothese: defensief gemotiveerde leerlingen profiteren van instructiesituaties die meer 
ondersteuning en externe structuur verschaffen, minder beroep doen op onafhankelijke 
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actie en het zelf kiezen van een richting, en minder appelleren aan onafhankelijk denken. 
De angstige, afhankelijke leerling voelt zich niet op zijn gemak in ambigue situaties, waar-
in geen duidelijke richting is aangegeven en de leerling is overgelaten aan zijn eigen mo-
gelijkheden. Constructief gemotiveerde leerlingen profiteren van treatments die verant-
woordelijkheid overlaten aan de leerling. Dat zijn dus minder directieve treatments, die 
leerling-initiatief toestaan en aanmoedigen, die uitdagender zijn en van de leerling vragen 
zelf structuur en taakspecificatie aan te brengen. Samengevat: constructief gemotiveerde 
leerlingen profiteren van minder geleide en gestructureerde onderwijsleersituaties, die meer 
initiatief van de leerlingen toestaan, terwijl defensief gemotiveerde leerlingen zijn gebaat 
bij meer geleide en gestructureerde onderwijsleersituaties, die een geringer beroep doen op 
zelfstandigheid. De hypothese betreft mogelijke interacties tussen de motivatiestructuur 
van de leerling en onderwijskenmerken op het terrein van leerlingparticipatie en de mate 
van structurering door de leerkracht. 
Als gevolg van het overkoepelende karakter van de concepten constructieve versus defen-
sieve motivatie verwoordt de hypothese een tamelijk grof contrast. Interacties tussen moti-
vationele factoren en verschillende dimensies van de onderwijsleersituatie zullen niet alle 
op precies dezelfde wijze verlopen. Deze zijn sterk afhankelijk van hoe die dimensies zijn 
ingevuld en de motivatie-concepten zijn geëxpliciteerd. Hermans (1971) formuleert een 
ATI-hypothese met betrekking tot zowel het faalangst- als prestatiemotief. (1) Bij een taak 
met een hoge moeilijkheidsgraad die gegeven wordt in een ongestructureerde situatie, 
komen leerlingen met een hoge negatieve faalangst tot geringere prestaties dan leerlingen 
met een lage negatieve faalangst. Daarentegen zal de leerling met een hoge negatieve 
faalangst tot betere prestaties komen dan de leerling met een lage negatieve faalangst bij 
een taak met een lage moeilijkheidsgraad in een situatie die in hoge mate is gestructu-
reerd. (2) Bij een taak met meer gelegenheid tot taakzelfstandigheid en de aanwezigheid 
van een standaard van uitnemendheid leveren hoog-prestatiegemotiveerde leerlingen betere 
prestaties dan laag-gemotiveerde; bij een taak daarentegen met weinig gelegenheid tot 
taakzelfstandigheid en waarbij geen duidelijke standaard van uitnemendheid aanwezigheid 
is, liggen de prestaties van laag- en hoog-gemotiveerden op nagenoeg gelijk niveau. 
Hermans' hypothesen zijn sterk verwant aan de constructieve versus defensieve motivatie-
hypothese van Cronbach en Snow. Het 'voordeel' van de beide hypothesen van Hermans 
is, dat interacties op basis van de motivationele oriëntatie van de leerling uiteen zijn ge-
legd in een hypothese voor faalangst en een hypothese voor prestatiemotivatie, en dat 
daarmee ook de relevante situatiekenmerken zijn aangeduid. Met deze opsplitsing is tevens 
het 'nadeel' gegeven: in het onderwijsleerproces kunnen beide motieven gelijktijdig een 
rol spelen, of anders gezegd, de realiteit van het onderwijsleerproces is aanzienlijk com-
plexer dan door deze hypothesen afzonderlijk wordt beschreven. Cronbach en Snow spre-
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ken dan ook van een 'aptitude-complex' en van interacties tussen de 'motivatiestructuur' 
van de leerling en onderwijskenmeiken. Naar dergelijke, meer gecompliceerde interacties 
zijn ATI-onderzoeken verricht op basis van de aptitudes 'Achievement via conformity' 
(Ac) en 'Achievement via independence' (Ai). Het betreft hier onderzoek met behulp van 
twee subschalen uit de California Psychological Inventory (Cough, 1957), waarin deze 
beide aspecten van de prestatie-oriëntatie van een leerling gelijktijdig als aptitudes zijn on-
derzocht 
In de manual wondt Ac omschreven als 'those factors of interest and motivation which 
facilitate achievement in any setting where conformance is a positive behavior' (Cough, 
1957, p. 11). Uit latere publikaties blijkt dat bij Ac "... the basic theme of the measure was 
of a strong need for achievement coupled with a deeply internalized appreciation of struc-
ture and organization* (Cough, 1968, p. 69). Veel auteurs duiden de persoon hoog op de 
Ас-schaal aan als iemand, die een prestatie-oriëntatie heeft op basis van het zich confor-
meren aan de verwachtingen en regels van anderen. Dus de geneigdheid om conformis-
tisch te presteren. Cronbach en Snow vermoeden dat Ac veel gemeenschappelijks heeft 
met algemene angstschalen, en rekenen Ac tot de defensieve motivatie. Gezien het feit dat 
het faalangstmotief (Hermans) met name wordt geactualiseerd in taaksituaties die relatief 
ongestructureerd zijn, mag een positieve relatie worden verondersteld tussen negatieve 
faalangst en Ac. Hermans (1971) haalt onderzoek aan waarin een relatie bleek te bestaan 
tussen faalangst en de neiging om te presteren overeenkomstig door anderen aangelegde 
criteria voor goed of slecht (conformisme). 
Ai wordt in de manual omschreven als 'those factors of interest and motivation which 
facilitate achievement in any setting where autonomy and independence are positive beha-
viors' (Cough, 1957, p. 11). Met betrekking tot de Ai-schaal bleek, dat '... the Ai scale 
predicted achievement in settings where independence of thought, creativity, and selfactu-
alization were rewarded' (Megargee, 1972, p. 76). Cronbach en Snow rekenen Ai tot de 
constructieve motivatie. Nuy (1981) stelt dat Ai het best vergeleken kan worden met het 
prestatiemotief van Hermans (in verband met de taakzelfstandigheid). De persoon met een 
hoge score op de Ai-schaal kan op grond hiervan worden aangeduid als de persoon, die 
geneigd is tot een onafhankelijke of zelfstandige prestatie-oriëntatie. 
23.4 Onderzoek op het terrein van motivatie 
In een tweetal ATI-studies van Domino (1968, 1971) bleken de onafhankelijke studenten 
(hoog op Ai en laag op Ac) betere prestaties te behalen in de conditie die onafhankelijk-
heid aanmoedigde. De groep afhankelijke, conformistische studenten (hoog op Ac en laag 
op Ai) bleek daarentegen hoger te presteren in de meer gestructureerde, conformiteit-eisen-
de treatment. Consonantie van onderwijsmethode met prestatie-oriëntatie van de student 
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bleek aldus bij Domino een goede leerconditie. Deze bevinding spoort met de hierboven-
aangeduide hypothesen van Hermans en van Cronbach en Snow. In Domino's eerste studie 
(1968) bleken overigens de studenten die hoog scoorden op beide aptitudes (dus met een 
hoge algemene motivationele prestatie-oriëntatie), in het algemeen betere prestaties te 
behalen dan de groep met een lage algemene motivationele prestatie-oriëntatie, dit onge-
acht het type treatment. 
Met onder andere de aptitudes Ai en Ac voerde Peterson ATI-onderzoek uit op het niveau 
van 'high school' (Peterson, 1977) ('ninth grade', hiema verder aangeduid met 'leerlin-
gen') en 'college' (Peterson, 1979) ('undergraduates', verder aangeduid met 'studenten'). 
In haar studies hanteerde Peterson verschillende typen criteria, waaronder twee cognitieve, 
namelijk open vragen (essay) en meerkeuzevragen. Er werd een viertal treatmentcondities 
toegepast: (1) hoge structuur (HS: uitreiking van een syllabus met specifieke topics en 
leesstukken voor elke les, in combinatie met structureringsgedragingen conform het 'direc-
te instructiemodel') versus (2) lage structuur (LS: enkel een syllabus (zonder topics), zon-
der structureringsgedragingen); (3) hoge participatie (HP: docent stelt veel vragen en moe-
digt het stellen van vragen aan) versus (4) lage participatie (LP: enkel uitleg van de leer-
stof ('lecturing')). 
Bij het essay-criterium presteerden de 'studenten' en de 'leerlingen' met een hoge score op 
Ai het best in de conditie LS-HP (en de 'leerlingen' ook nog in de conditie HS-HP), ter-
wijl zij met een lage score op Ai in de conditie LS-HP juist het slechtst presteerden, maar 
het best in de conditie HS-LP. Bij het criterium meerkeuzevragen trad bij de 'studenten' 
een analoge ΑΉ op, maar verdween deze ΑΉ bij de 'leerlingen'. Anderzijds trad er nu bij 
de 'leerlingen' wel (en bij de 'studenten' niet) een ΑΉ op met betrekking tot de aptitude 
Ac: voor 'leerlingen' met een hoge score op Ac bleek de HS-LP de beste treatment en LS-
LP de slechtste. Deze resultaten vormen een goede afspiegeling van Domino's bevinding, 
dat personen met een onafhankelijke prestatie-oriëntatie beter presteren in een aanpak die 
onafhankelijkheid toestaat, waardoor de leerling vrij is de eigen strategie te kiezen (LS-HP 
of HS-HP). Zich conformerende personen leren het best bij een aanpak die conformiteit 
eist (HS-LP). In een dergelijke aanpak is voor die 'leerlingen' een duidelijke strategie 
aanwezig, waaraan zij zich kunnen conformeren, namelijk de structuur die door de docent 
wordt aangebracht. Aldus sluiten de door Peterson gevonden ATI's goed aan bij de ATI-
hypothesen van Hermans en van Cronbach en Snow. De resultaten wijzen er echter tevens 
op, dat ATI's afhankelijk kunnen zijn van het type criterium (e.g. essay versus meerkeuze-
vragen) en daarmee afhankelijk van de in het geding zijnde leerprocessen. Deze criterium-
specificiteit van ATI's blijkt eveneens een rol te spelen als het gaat over affectieve criteria 
in vergelijking met cognitieve, zoals in de volgende paragraaf bijvoorbeeld blijkt uit on-
derzoek inzake combinaties van aptitudes op het terrein van motivatie en aanleg. 
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2.3.5 Onderzoek op het terrein van motivatie én aanleg 
Hennans (1967) onderzocht het functionele verband tussen piestatiemotief (gemeten met 
de PMT) en capaciteiten (een somscore differentiële aanlegtests) bij de bepaling van leer-
prestatiecriteria (propedeuse-studenten). Scores op capaciteitentests bleken hoger te corre-
leren met criteria voor studiesucces bij studenten die hoog-prestatiegemotiveerd waren, dan 
bij laag-gemotiveeiden. Een bepaalde mate van prestatiemotivatie fungeerde dus als voor-
waaide voor de predictieve waarde van capaciteitentests. Met andere woorden, het effect 
van capaciteiten op studieprestaties was conditioneel gebonden aan het prestatiemotief: het 
prestatiemotief functioneerde als moderatorvariabele. Andersom vormden capaciteiten 
echter geen moderatorvariabele voor de predictie van prestaties op grond van het prestatie-
motief. Hier was dus niet sprake van een 'motief capaciteiten interactie'. 
Intelligentie bleek wel een moderatorvariabele in een onderzoek van De Leeuw (1979), 
maar nu met betrekking tot de relatie tussen faalangst en leerresultaten. De negatieve 
invloed van faalangst op het criterium bleek te worden gecompenseerd door hoge intelli-
gentie. Ook Hennans (1971, 1975) wijst erop dat faalangst verschillend uitwerkt, afhanke-
lijk van de verstandelijke aanleg. Het ligt ook voor de hand dat een ongestructureerde 
situatie vooral voor de faalangstige leerling een grotere handicap vormt, naarmate tevens 
diens intelligentie lager is. Uit de bevindingen van Hermans en De Leeuw blijkt dus dat 
het effect van de motivationele oriëntatie van de leerling op leerprestaties mede afhanke-
lijk is van de cognitieve uitrusting van de leerling en vice versa. Op grond hiervan kunnen 
hogere orde ATI's ontstaan met onderwijskenmeiken, waarmee in ATI-ondeizoek rekening 
dient te worden gehouden. Hogere orde ATI's zijn interacties tussen treatments en speci-
fieke combinaties van meerdere aptitudes (e.g. 'angst*aanleg') met betrekking tot het 
resultaat van onderwijs. 
In de hierboven aangehaalde ATI-studies vond Peterson tweede-orde ATI's voor specifieke 
combinaties van algemene dispositie-angst en aanleg ('crystallized intelligence', cf. 
§ 2.2.3). Deze ATI's bleken afhankelijk van zowel de onderzoeksgroep ('studenten' versus 
'leerlingen') als van het type criterium (essay versus meerkeuzevragen en cognitief versus 
affectief (h.l. attitude)). De belangrijkste A TI-resultaten passeren hier de revue: 
- Bij het criterium essay bleek de conditie LS-LP (lage structuur én lage participatie) de 
beste treatment voor hoog-begaafde/hoog-angstige én laag-begaafde/laag-angstige 'stu-
denten', maar deze conditie bleek de slechtste treatment voor de overeenkomstige typen 
'leerlingen'! (De laag-begaafde/laag-angstige 'leerlingen' bleken het meest te profiteren 
van de conditie HS-LP (hoge structuur én lage participatie): tweede-orde ΑΠ.) Omge­
keerd was de conditie LS-LP de slechtste treatment voor laag-begaafde/hoog-angstige 
'studenten', maar de beste treatment voor laag-begaafde/hoog-angstige én de hoog-be-
gaafde/laag-angstige 'leerlingen'. 
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- Bij het criterium meerkeuzevragen bleken bij de 'leerlingen' de ATI's voor 'aan-
leg*angst' overeen te komen met die bij het essay-criterium. Voor de 'studenten' echter 
bleken bij dit criterium de ATI's te zijn omgekeerd in vergelijking met het 
essay-criterium: nu gold dus hetzelfde interactie-patroon met betrekking tot de treatment 
LS-LP als voor de 'leerlingen' het geval was bij het criterium open vragen (en meer­
keuzevragen). Er trad kennelijk een omkering op van de interacties bij de groep 
'studenten', afhankelijk van het gehanteerde criterium. 
De tegengestelde relatie tussen essay en 'aanleg*angst' bij 'leerlingen' versus 'studenten' 
onder de conditie LS-LP vormt een opvallend gegeven. Peterson (1979) geeft hiervoor als 
mogelijke verklaring, dat de groep 'leerlingen' in de populatie de lagere 'range' van aan­
leg-scores representeren, en de 'studenten' de hogere 'range'. Hoewel een directe vergelij­
king dienaangaande niet mogelijk was als gevolg van verschillende tests voor de meting 
van 'crystallized intelligence', was de groep 'studenten' qua aanleg waarschijnlijk supe­
rieur aan de 'leerlingen'. Wanneer deze veronderstelling juist is, zou bij een analyse over 
de gehele 'range' van aanleg-scores sprake kunnen zijn van een curvilineaire relatie tussen 
'aanleg*angst' en essay voor de conditie LS-LP (zie Figuur 1). 
Of curvilineariteit in de populatie de verklaring vonnt voor de tegengestelde ΑΉ tussen 
'leerlingen' en 'studenten' is hier echter minder relevant dan de constatering, dat verschil­
len tussen groepen qua aptitude-distributie van invloed kunnen zijn op de onderwijsleer-
hoge angstscore 
iMv^-i Leerlingen 




Figuur 1. Hypothetische relatie aanleg - essay bij hoge versus lage angstscores onder de conditie 
lage structuur én lage participatie (LS-LP). 
Essay 
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processen. Met andere woorden, ATI's kunnen velschillen van de ene populatie naar de 
andere, omdat zij zijn gebaseerd op verschillende delen van de aptitude-distributie. Onder-
zoeksresultaten kunnen erdoor worden beïnvloed, waardoor generalisaties moeilijk zijn te 
maken. Dergelijke resultaten vormen tevens een ondersteuning voor de in de inleiding 
(§ 2.1) verwoorde opvatting, dat een algemene onderwijsleertheorie vooralsnog onmogelijk 
lijkt en dat ATI-onderzoek zich moet concentreren op de ontwikkeling van miniatuurtheo-
rieën. 
Tot slot wordt hier kort ingegaan op het criterium attitude. De attitude-maat omvatte vier 
subschalen: de attitude ten opzichte van de leerkracht, het curriculum, de instructiemethode 
en zichzelf als 'leerling'. Met betrekking tot dit criterium vond Peterson bij de groep 'leer-
lingen' een verrassende trend: het (niet-significante) ATI-patroon bleek bij dit affectieve 
criterium consistent tegengesteld aan dat bij de cognitieve criteria. Dat wil zeggen, bepaal-
de typen 'leerlingen' (zowel qua prestatie-oriëntatie als qua specifieke combinaties van 
,aanleg*angst') bleken de laagste attitude te bezitten onder de conditie waarin zij het best 
presteerden, en vice versa. Deze bevinding vormt een ondersteuning voor de toenemende 
onderzoeksevidentie (Solomon & Kendall, 1976, 1979; Stallings & Kaskowitz, 1974) dat 
in cognitief opzicht effectieve onderwijsarrangementen niet per definitie ook resulteren in 
positieve affecten. De conclusie kan nauwelijks anders luiden dan dat in ATI-studies zowel 
cognitieve als affectieve criteria moeten worden betrokken. 
2.4 Treatments 
2.4.1 Treatment: begripsomschrijving 
Waar aptitudes meestal worden geoperationaliseerd in termen van meetinstrumenten, waar-
door deze individuele verschillen onderzoekbaar zijn, kan dit beslist niet over de treat-
mentvariabelen worden gezegd. Treatmentvariabelen worden in de literatuur vaak vaag 
omschreven, of de omschrijving ervan varieert van onderzoeker tot onderzoeker. Een goed 
voorbeeld hiervan vormt het onderwijskenmerk 'leerlingparticipatie'. Bloom (1976) ver-
staat er 'time on task' onder of ook wel 'involvement'. Een dergelijke omschrijving is 
tamelijk ruim. Er kan een verschillende invulling aan worden gegeven, waardoor onder-
zoeksresultaten moeilijk vergelijkbaar worden. Veenman (1980) perkt het begrip al meer in 
door het te omschrijven als de mate waarin de instructie de leerling weet te brengen tot 
deelname aan het onderwijsleerproces. Nog specifieker is Nuy (1981) waar hij het begrip 
omschrijft als de mate waarin de leerlingen worden betrokken bij de opbouw van de les, 
bijvoorbeeld doordat de leerlingen worden aangemoedigd om vragen te stellen, ideeën aan 
te dragen en dergelijke. 
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Alle drie omschrijvingen zijn binnen de ATI-optiek geldige omschrijvingen van een treat-
ment. Het ATI-model behelst immers het idee dat de resultaten van onderwijs het gemeen-
schappelijke produkt zijn van leerlingkenmerken en omgevingskenmerken, gedefinieerd als 
'any manipulable variable' (Cronbach & Snow, 1977, p. 6). De leerlingkenmerken worden 
in deze studie gekozen op grond van de hierboven aangeduide aptitude-complexen. De 
treatments worden echter empirisch afgeleid op basis van de observatie van het docentge-
drag. Het is dan van belang de daaruit resulterende doceerstijlen of treatments te kunnen 
beschrijven aan de hand van een begrippenkader dat relevant is voor het interactieve on-
derwijsleerproces. Met andere woorden, in hoeverre zijn die doceerstijlen van elkaar on-
derscheiden met betrekking tot onderwijskenmerken waarmee de gekozen aptitudes con-
form de ATI-literatuur kunnen interactercn? De vraag wordt dan: welke zijn de belangrijke 
treatmentkenmerken waarmee aptitudes uit de twee aptitude-complexen interacteren? Ten-
einde hier meer zicht op te krijgen worden in de volgende paragraaf de situatiekenmerken 
nader belicht, die van invloed blijken te zijn op de actualisering van respectievelijk het 
faalangst- en prestatiemotief. Deze kenmerken worden vervolgens in paragraaf 2.4.3 in 
verband gebracht met de treatmentkenmerken die van invloed zijn op de actualisering van 
de defensieve en constructieve motivatie zoals onderzocht met behulp van de aptitudes 
'Achievement via conformity' (Ac) en 'Achievement via independence' (Ai). Tot slot 
worden in paragraaf 2.4.4 de treatmentkenmerken aangeduid die blijkens de literatuur 
interacteren met algemene aanleg en voorkennis. 
2.4.2 Treatment en faalangst- versus prestatiemotief 
Hermans (1971) beklemtoont de relatie tussen motief en situatie. Het is van belang om die 
situaties en situatiekenmerken op te sporen waarin de het prestatie- en faalangstmotief zich 
manifesteren. De relaties tussen motieven en leerprestatie staan niet los van situatieken-
merken. Uitgaande van het 'motief situatie interactiemodel' werden de indicatoren voor 
het prestatie- en faalangstmotief door Hermans gerelateerd aan studiesituaties. Voor de 
P-schaal hadden de items betrekking op intellectuele prestatiesituaties. Voor de 
Fmin-schaal betrof het intellectuele prestatiesituaties met een bedreigend karakter. 
Hermans (1971) toont aan dat het effect van faalangst op prestaties wordt bepaald door het 
gelijktijdig aanwezig zijn van een bedreigende, stressmatige situatie én een hoge taakcom-
plexiteit, met name als gevolg van het ontbreken van structuur in die taaksituatie respectie-
velijk een hoge moeilijkheidsgraad van de taak. Met andere woorden, de combinatie van 
beide situatie-aspecten brengt grotere verschillen in prestaties teweeg tussen angstige en 
minder angstige personen dan wanneer slechts een van beide elementen in de situatie 
aanwezig is. Van beide situationele aspecten kan worden gesteld, dat deze een intrinsiek 
motiverende werking uitoefenen op het faalangstmotief. Intrinsiek betekent hier dat het 
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faalangstmotief door de situatie zelf wordt aangesproken (De Bniyn, 1979b). 
Uit onderzoek blijkt dat er positieve correlaties worden gevonden tussen angst en leerpres-
tatie bij makkelijke taken en negatieve bij complexe taken (Hermans & Smits, 1969). Het 
begrip structuur staat centraal in de taaksituatie, wanneer het gaat over angst Situaties met 
een geringe structuur worden volgens Hermans gekenmerkt door ambiguïteit, onzekerheid 
en onduidelijkheid. Uit de resultaten van onderzoek (Hermans, 1971) blijkt dat leerlingen 
met een hoge faalangst tot betere prestaties in staat zijn in taaksituaties die een relatief 
hoge mate van structuur hebben. 
Hermans (1971; Hermans et al., 1975) formuleert een aantal inhoudelijke principes ter 
verlaging van de negatieve faalangst. Op de eerste plaats het aanbieden van structuur, door 
de leerling duidelijkheid te geven in zowel affectieve als inhoudelijke zin. Naast leerstof-
ordening zoals herhalingen, samenvattingen, voorbeelden, schema's bestaat het aanbrengen 
van structuur ook uit procedurele aanwijzingen, dat wil zeggen aanwijzingen die tot doel 
hebben de leersituatie te organiseren, waardoor de leerlingen weten hoe er zal worden 
gewerkt. Een tweede principe om negatieve faalangst te verlagen is het geven van feed-
back. Hermans (1971) haalt onderzoek aan van Campeau, waarin angstige personen tot 
betere prestaties kwamen dan niet angstige personen in een conditie waarin feedback werd 
gegeven. In de conditie waarin geen feedback werd gegeven, bleek het omgekeerde het 
geval. Middels het presenteren van de leerstof in kleinere eenheden geeft de docent meer 
structuur en krijgt daarmee ook de moglijkheid om feedback te geven. Naast de motivatio-
nele functie (beloningseffect) die feedback kan hebben en de cognitieve, informatieve 
functie, zoals bijvoorbeeld toegepast bij beheersingsleren, kan feedback ook een structure-
rende functie bezitten, waarbij de informatie naar de leerlingen toe leidt tot onzekerheids-
reductie (Nuy, 1981). Met name het geven van taakgerichte, structurerende feedback ('Hoe 
heb ik het gedaan?') wordt door Hermans beklemtoond, omdat hij een direct verband 
veronderstelt tussen feedback en faalangst 
De faalangstige leerling heeft behoefte aan een hoge mate van structuur in de onderwijs-
leersituatie, teneinde een bepaalde mate van zekerheid en veiligheid te ervaren (Hermans, 
1971). Dat de mate van structuur in de onderwijsleersituatie van belang is voor de angstige 
leerling werd ook gevonden in de ATI-studies op 'college' niveau van Dowaliby en Schu-
iner (1973) en Domino (1974). Hoog-angstige studenten kwamen tot betere prestaties in 
een gestructureerde, minder veeleisende onderwijsleersituatie, waarin de leerlingen wisten 
wat zij moesten doen: de docent droeg de communicatieve last, met weinig inbreng van de 
kant van de studenten ('lecturing' methode). De niet-angstige studenten deden het beter in 
de andere conditie, waarin de studenten werden aangemoedigd om vragen te stellen en 
ideeën aan te dragen (discussiemethode). Omdat het de faalangstige leerling ontbreekt aan 
zelfvertrouwen, ligt het voor de hand, dat een positief affectief klasseklimaat van belang is 
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voor de reductie van faalangst. Grotendeels hangt dit klimaat af van de mate waarin de 
leerkracht bereid en in staat is de leerling te helpen tijdens het onderwijsleerproces. Vrien-
delijkheid en duidelijkheid zijn niet alleen daartoe belangrijke kenmerken, maar ook ken-
merken van succesvol onderwijsgedrag (Veenman & Bergen, 1979). Tot slot is het aanne-
melijk dat faalangst wordt beïnvloed door gevarieerdheid in het docentgedrag. Negatief 
faalangstíge leerlingen hebben een afkeer van onverwachte en nieuwe situaties (Hermans, 
1971) door het ontbreken van structuur in dergelijke situaties, waardoor de onzekerheid 
van de faalangstíge toeneemt alsook taak-iirelevante responsen. Conform dit gegeven mag 
dan ook worden verwacht dat hoog-faalangstige leerlingen slechter presteren bij een hoge 
variabiliteit van docentgedrag, als er vanuit mag worden gegaan, dat variabiliteit equiva-
lent kan worden gesteld aan minder structuur casu quo grotere onzekerheid voor de leer-
ling in de onderwijsleersituatie. 
Ten aanzien van het prestatiemotief zijn andere kenmerken van de taaksituatie van belang 
dan in het geval van het faalangstmotief. De hoogste correlaties tussen prestatiemotivatie 
en prestaties zijn gevonden in taaksituaties die een standaard van uitnemendheid implice-
ren en die de gelegenheid geven tot taakzelfstandigheid. (Een standaard van uitnemendheid 
fungeert naar de leerling toe als een criterium, waaraan deze kan afmeten hoe goed of 
slecht zijn prestaties zijn.) Deze standaard van uitnemendheid en de mogelijkheid tot taak-
zelfstandigheid worden beschouwd als intrinsieke situatiekenmerken voor het prestatiemo-
tief (Hermans, 1971). 
Voor de verhoging van de prestatiemotivatie fonnuleren Hermans et al. (1975) een aantal 
inhoudelijke principes, waarvan een tweetal voor deze studie met name van belang is: het 
geven van initiatief aan de leerlingen en het verhogen van de taakzelfstandigheid, waar-
door de persoonlijke verantwoordelijkheid van de leerling wordt gestimuleerd. Die verho-
ging van de eigen verantwoordelijkheid en daarmee van de prestatiemotivatie zou het beste 
kunnen geschieden door middel van het geven van 'niet-specifïeke' hulp. Dat wil zeggen 
hulp waarbij de docent niet rechtstreeks de oplossing van de taak geeft, maar de leerling 
op mogelijkheden wijst die hij kan gebruiken om tot een oplossing te komen. De leerling 
vindt dus zelf de oplossing. 
2.43 Treatment en defensieve versus constructieve motivatie 
Uit de studies van Hermans kan worden afgeleid dat faalangst interacteert met treatments 
die variëren in de mate waarin de docent structuur aanbrengt in complexe taaksituaties. 
(Bij makkelijke taken zou er een positieve relatie bestaan tussen faalangst en leerpresta-
ties.) Die structuur wordt door Hermans maximaal geacht, wanneer de leerkracht de leer-
stof organiseert, zowel in cognitief als procedureel ('Hoe wordt er gewerkt?') opzicht, en 
feedback verschaft. Het gaat hier om taakgerichte, structurerende feedback ('Hoe heb ik 
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het gedaan?'), welke evenals de leerstoforganisatie naar de leerling toe de functie heeft 
van onzekerheidsreductie. De faalangstige leerling disfunctioneert bij cognitieve en affec-
tieve onzekerheid, onduidelijkheid of ambiguïteit Dit spoort met de defensief gemotiveer-
de leerling (Cronbach & Snow), die behoefte heeft aan ondersteuning en externe structuur, 
en die zich minder op zijn gemak voelt in ambigue situaties waarin de leerling is aange-
wezen op onafhankelijke actie. Bij Domino (1971) bleken de studenten met een hoge score 
op de Ас-schaal profijt te hebben van een conformiteit-eisende aanpak, waarin de structuur 
door de docent wordt aangebracht: nadruk op de leerdoelstellingen, discipline, memorisa-
tie, aandacht en leerstofpresentatie door middel van 'lecturing'. Dit zelfde type bleek bij 
Peterson tot betere prestaties te komen in een treatment, waarin de docentstructuur in 
termen van leerstoforganisatie hoog was, in combinatie met geringe leerlingparticipatie 
(docent stelde nauwelijks vragen en moedigde het stellen van vragen door leerlingen ook 
niet aan). Geconcludeerd kan worden dat zowel de (faal)angstige persoon als de persoon 
met een 'deeply internalized appreciation of structure and organization' (sc. de persoon 
met een hoge score op Ac) lijken te profiteren van een onderwijsleersituatie, waarin zij 
zich kunnen conformeren aan de structuur die door de leerkracht middels leerstoforganisa­
tie en taakgerichte feedback wordt geboden, en waarin niet wordt geappelleerd aan zelf­
standige actie (geringe leerlingparticipatie). Op deze wijze wordt de defensief gemotiveer­
de persoon zowel cognitief als affectief zekerheid en duidelijkheid geboden. Deze niet-
actieve participatie aan het onderwijsleerproces lijkt het onderscheidende treatmentkenmerk 
te zijn, op grond waarvan interacties met defensieve motivatie ontstaan, in vergelijking 
met het 'basiskenmerk' docentstructuur op het cognitieve vlak. 
Het is juist de actieve participatie aan het onderwijsleerproces, welke het kernelement lijkt 
te zijn waar het interacties betreft met de constructief gemotiveerde leerling. Dit type 
leerling profiteert van een instructiesituatie, waarin de verantwoordelijkheid bij de leerling 
wordt gelegd. Een minder directieve en minder gestructureerde treatment, die leerling-
initiatief aanmoedigt en waarin de leerling zelf structuur en taakspecifïcatie aanbrengt 
(Cronbach & Snow). Hermans noemt dit taakzelfstandigheid, op grond waarvan de presta-
tiegemotiveerde tot betere leerprestaties komt. Een Onafhankelijke' treatment, waarin de 
student onafhankelijk met de leerstof bezig is, met informele evaluatie en discussie tussen 
studenten onderling, vormde bij Domino ook de beste treatment voor de student met een 
zelfstandige prestatie-oriëntatie (de student met een hoge score op Ai). Ook bij Peterson 
presteerde dit type het best in de treatment met een lage docentstructuur, waarin de leer-
lingparticipatie hoog is: de docent stelt veel vragen om antwoorden uit te lokken en moe-
digt het stellen van vragen aan. 
Evenals bij de defensief gemotiveerde leerling vormt ook bij de constructief gemotiveerde 
leerling die onderwijsleersituatie de beste treatment, die appelleert aan de eigen prestatie-
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oriëntatie (Domino, Peterson). In cognitief opzicht staan deze beide affectieve persoonlijk-
heidskenmerken echter op gespannen voet met elkaar. Waar de constructief gemotiveerde 
leerling behoefte heeft aan taakzelfstandigheid (en dus een geringe docentstructuur), heeft 
de defensief gemotiveerde leerling juist behoefte aan onzekerheidsreductie door middel 
van docentstructuur. (De situatie wordt gecompliceerder bij de leerling die zowel construc-
tief als defensief gemotiveerd is: waar heeft dit type leerling behoefte aan?) Bij een toene-
mende taakcomplexiteit lijkt het in elk geval mede af te hangen van de cognitieve bagage 
van de leerling welke kenmerken van de onderwijsleersituatie prevaleren. Anders gezegd, 
er kunnen hogere orde interacties optreden van situatiekenmerken zoals docentstructuur en 
leerlingparticipatie met aptitudes op het terrein van de motivationele oriëntatie in combina-
tie met componenten van intellectuele begaafdheid Zowel de hierboven gesignaleerde 
moderator-effecten als de deels tegenstrijdige tweede-orde ATI's (,aanleg*angst') in de 
studies van Peterson vormen hiervan voorbeelden. Uit het voorgaande is tevens duidelijk, 
dat alleen al één enkel aspect van de onderwijsleersituatie, bijvoorbeeld docentstructuur, 
qua effect multidimensioneel kan zijn, afhankelijk van het aptitude-profiel aan de kant van 
de leerling. Hier komt bij dat onderwijsleersituaties, die in cognitief opzicht voor bepaalde 
typen leerlingen effectief zijn, niet per definitie bij die leerlingen ook resulteren in (posi-
tieve) affectieve onderwijsleerresultaten (Peterson). Dit vormt een aanwijzing om in ATI-
onderzoek niet enkel cognitieve maar ook affectieve resultaten van het onderwijsleerproces 
te betrekken. 
2.4.4 Treatment en aanleg 
De treatmentvariabele die volgens Cronbach en Snow interacteert met algemene aanleg, 
wordt gekenmerkt door de mate waarin cognitief de 'informatieverwerkingslast op de 
schouders van de leerling wordt gelegd'. Het gaat hier om de mate waarin de leerling 
zelfstandig informatie moet verwerken of de mate waarin de treatment al dan niet de intel-
lectuele eisen verlicht, die aan de leerling worden gesteld. Die intellectuele eisen worden 
hoog genoemd, indien de leerkracht abstracte, complexe leerstof voornamelijk verbaal pre-
senteert, in een snel tempo, waarbij de uitleg incompleet is, en de leerling zelf verbanden 
moet leggen en zijn begrip moet opbouwen. De intellectuele eisen worden verlicht, wan-
neer de treatment wordt gekenmerkt door concrete, eenvoudige leerstof, die uitvoerig, in 
een langzaam tempo en niet enkel verbaal wordt gepresenteerd, maar waarbij ook gebruik 
wordt gemaakt van andere media om de leerstof te presenteren en waarbij de docent de 
aandacht van de leerlingen vasthoudt en expliciete controle uitoefent. Deze tamelijk brede 
omschrijving zou misschien het best kunnen worden samengevat met de mate waarin de 
docent cognitieve structuur aanbrengt in de onderwijsleersituatie. 
De treatment die volgens Tobias interacteert met de voorwaardelijke kennis van de leer-
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ling, wordt gekenmerkt door variatie in de mate van didactische ondersteuning ('instruc-
tional support'). Het blijkt hier te gaan om de mate waarin de leerstof door de leerkracht 
wordt georganiseerd, de docent vragen stelt om de aandacht vast te houden en externe 
structuur aan te brengen, en feedback geeft om externe structuur aan te brengen en onze-
kerheid aan de kant van de leerling te reduceren. Duidelijk is dat: (1) 'instructional sup-
port' grote overeenkomst vertoont met het reduceren van de intellectuele eisen die aan de 
leerling worden gesteld; (2) deze verlichting tot stand komt door de structuur die de do-
cent aanbrengt in de leerstoforganisatie; en (3) deze structuur meer gewenst is naarmate de 
leerstofcomplexiteit toeneemt. Hoewel verschillend 'geoperationaliseerd', zijn de treat-
ments van Tobias en Cronbach en Snow tot een zelfde basiskenmerk terug te voeren: 
docentstructuur als indicatie voor de informadeverwerkingslast die rust op de schouders 
van de leerling. 
2.5 Samenvatting en conclusies 
In dit hoofdstuk werden enige onderzoeksresultaten besproken ten behoeve van de keuze 
van de leerlingkenmerken voor deze studie. Die keuze uit de omvangrijke ATI-literatuur 
weid geleid door de aanbeveling van Cronbach en Snow, dat ATI-onderzoek zich zou 
dienen toe te spitsen op een tweetal aptitude-complexen, het ene op het gebied van de 
motivatiestructuur van de leerling, het andere op het terrein van de cognitieve toerusting 
van de leerling. 
Over de relevantie van cognitieve aptitudes voor de effecten van het onderwijsleerproces 
en te verwachten interacties met onderwijskenmerken werden verschillende opvattingen 
aangetroffen. Enerzijds zijn er auteurs als Bloom, Ausubel en Tobias die het cognitieve 
begingedrag (voorwaardelijke kennis) het belangrijkst achten voor leerprestaties. Ander-
zijds zijn er auteurs als Cronbach en Snow, die van mening zijn dat juist algemene aanleg 
(zoals gemeten door algemene intelligentietests) in principe leervorderingen voorspelt, 
omdat deze aptitude ten grondslag ligt aan niet te elimineren individuele verschillen in 
leercapaciteit. Deze tegenstelde opvatting wordt weerspiegeld in te verwachten ATI's. 
Algemene aanleg zal volgens Bracht niet interacteren met treatments, omdat deze aptitude 
te algemeen is: lage respectievelijk hoge intelligentie leidt bij elke treatment tot slechte 
respectievelijk goede resultaten. Waar ATI's op basis van specifieke cognitieve aptitudes 
zijn gevonden is onvoldoende onderzocht in hoeverre de interacties niet moeten worden 
toegeschreven aan algemene aanleg (Cronbach & Snow). Hieruit werd de conclusie ge-
trokken dat zowel algemene intellectuele aanleg als de voorwaardelijke kennis als aptitu-
des in deze studie moeten worden betrokken. De met deze aptitudes interacterende treat-
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ments blijken met name te worden gekenmerkt door de mate waarin de docent cognitieve 
structuur aanbrengt in de onderwijsleersituatie: docentstructuur als indicatie voor de zwaar-
te van de informatieverwerkingslast voor de leerling. 
Op het teirein van de motivatiestructuur van de leerling is de diversiteit aan aptitudes door 
Cronbach en Snow tentatief samengevat in twee overkoepelende constructen: defensieve 
versus constructieve motivatie. Deze beide aptitudes blijken te interacteren met onderwijs-
kenmerken op het teirein van door de leerkracht aangebrachte structuur en de mate van 
participatie van de leerling aan het onderwijsleerproces. De interacties blijken over het 
algemeen van dien aard, dat consonantie van de treatment met de prestatie-oriëntatie van 
de leerling een goede leerconditie vormt. Voor een nadere specificatie van defensieve en 
constructieve motivatie weid aansluiting gezocht bij onderzoeksliteratuur op het terrein van 
de prestatiemotivatie-theorie. Als specificaties van defensieve en constructieve motivatie 
werden het (negatieve) faalangstmotief en het prestatiemotief op de voorgrond gesteld, 
zoals gemeten door middel van de Fmin-schaal en de P-schaal uit de PMT-K van Her-
mans. Uit onderzoek naar de relaties van deze twee motieven met leerprestaties blijken 
moderator-effecten op te kunnen treden tussen deze motieven en intelligentie. Op grond 
hiervan kunnen hogere orde interacties plaatsvinden tussen treatments en specifieke combi-
naties van aanleg, faalangst en prestatiemotivatie. Dergelijke meer complexe ATI's werden 
aangetroffen in onderzoek op basis van 'Achievement via conformity' en 'Achievement 
via independence', twee aptitudes die kunnen worden gerekend tot de defensieve respectie-
velijk constructieve motivatie. Uit dat onderzoek blijkt tevens, dat in cognitief opzicht 
effectieve treatments niet per definitie ook resulteren in positieve affectieve resultaten van 
het onderwijsleeiproces. 
Op grond van de literatuur die in dit hoofdstuk werd belicht, kan het volgende worden 
geconcludeerd. Bij afwezigheid van een goede taxonomie van onderwijsleersituaties blijkt 
een duidelijke begrenzing van treatments vanuit de literatuur op voorhand onmogelijk. De 
constructie van een goede taxonomie van treatmentvariabelen zou juist een belangrijke 
ontwikkeling kunnen vormen in ATI-onderzoek (Thijssen & Span, 1985a). Een goede ope-
rationalisering in deze studie van de treatments in de vorm van empirisch afgeleide do-
ceerstijlen zou hieraan een bijdrage kunnen leveren. Het is daarbij belangrijk die doceer-
stijlen te beschrijven in termen van die onderwijskenmericen waarmee de te kiezen aptitu-
des interacteren. Voor wat betreft die keuze zijn voldoende aanwijzingen gevonden voor 
de verdere bestudering van algemene aanleg versus cognitief begingedrag en prestatiemoti-
vatie versus negatieve faalangst. In het treatmentonderzoek zal bij de beschrijving van de 
doceerstijlen in elk geval de aandacht uit moeten gaan naar de mate waarin de stijlen 
worden gekenmerkt door leerlingparticipatie en docentstructuur, omdat deze aspecten van 
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de onderwijsleersituatie ten grondslag blijken te liggen aan interacties met genoemde apti­
tudes. In het ΑΉ-onderzoek zal de aanwezigheid van hogere orde ATI's moeten worden 
nagegaan. Bovendien zal de criterium-specifíciteit van ATI's moeten worden onderzocht 
door zowel cognitieve als affectieve criteria in de studie te betrekken. Dat zich in de prak-
tijk van het onderwijs namelijk simpele interacties zouden voordoen tussen onderwijsken-
merken, leerlingkenmerken en resultaten van het onderwijsleerproces lijkt een fata morga-
na. Terecht merkt De Юегк (1985) op dat dit geen zwakte impliceert van het ΑΉ-model, 
maar een kenmerk vormt van de complexiteit van onderwijsleerprocessen in de praktijk. 
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3 ACHTERGROND EN METHODE VAN ONDERZOEK 
3.1 Uitgangspunten en vraagstellingen van het onderzoek 
In deze studie wordt gebruik gemaakt van een deel van de gegevens van het 'Afstem-
mingsproject Wiskunde' (APW). Voor de hier gerapporteerde studie werden uit het databe-
stand van het APW de gegevens gebruikt van 58 klassen, geselecteerd op grond van volle-
digheid der gegevens. In het APW werd van deze klassen de leerstofbehandeling in de 
lessen over de deelleergangen 'Pythagoras' en 'metriek' integraal geobserveerd. Op basis 
van die observatiegegevens werden voor deze studie de perioden van de les bepaald, waar-
in de docent klassikaal didactische activiteiten verricht om de leerstof over te dragen aan 
de leerlingen. Deze perioden worden in het vervolg aangeduid met de term 'doceeiperio-
den'. 
Alvorens in paragraaf 3.2 de opzet en uitvoering van het onderzoek te rapporteren, worden 
in de voorliggende paragraaf enige uitgangspunten van het onderzoek beschreven. Deze 
uitgangspunten vormen de achtergrond van de vraagstellingen, die kort worden samengevat 
in paragraaf 3.1.8. Het is belangrijk op te merken dat een aantal van de uitgangspunten 
van deze, na het APW uitgevoerde, studie 'vast' lag, omdat de gegevens werden ondeend 
aan dat APW. 
Deze studie is sterk gericht op het blootleggen van ATI's in de reële onderwijsleersituatie. 
In de volgende paragraaf wordt kort op dit streven naar ecologische validiteit ingegaan, 
maar reeds hier kan worden gesteld, dat dit uitgangspunt een rode draad vormt door de 
hele studie heen. Vervolgens wordt in paragraaf 3.1.2 ingegaan op de overwegingen die 
ertoe hebben geleid de treatmentbepaling te baseren op het doceergedrag van de docent. In 
paragraaf 3.1.3 wordt het concept doceerstijlen nader belicht. In paragraaf 3.1.4 worden de 
variabelen aangeduid, die van het doceergedrag worden geobserveerd voor de empirische 
afleiding van doceerstijlen. Ten behoeve van de interpretatie van de resultaten van het 
treatmentonderzoek wordt in paragraaf 3.1.5 een tweetal referentiekaders gepresenteerd. De 
keuze van de aptitudes en criteria in deze studie wordt aangeduid in paragraaf 3.1.6. In 
paragraaf 3.1.7 worden de overwegingen toegelicht die ten grondslag liggen aan de ATI-
analyses, die worden gerapporteerd in hoofdstuk vijf. 
3.1.1 Ecologische validiteit 
In paragraaf 1.4 werd opgemerkt dat veel ATI-onderzoek is opgezet als een kortstondig 
experiment met een paar instructievariabelen, die onder controle worden gehouden tenein-
de tamelijk eenvoudige (interactie-) hypothesen te toetsen. Dergelijke studies zoeken een 
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compromis tussen de behoefte aan praktijkrelevantie en het streven naar experimentele 
controleerbaarheid. Daardoor hebben deze studies noch de beschrijvende waarde van 
grootschalig, langdurig en naturalistisch onderzoek, noch de precisie en proces-analyse van 
laboratorium-onderzoek. Om relevantie voor de klaspraktijk te kunnen hebben, moet 
ΑΉ-onderzoek zo dicht mogelijk bij de reële klaspraktijk staan. De aptitudes en de treat-
ments moeten met andere woorden werkelijkheidsgebonden zijn. Zo moeten de aptitudes 
makkelijk meetbaar zijn en werkelijkheidswaarde hebben voor docent en leerlingen. De 
treatments mogen niet geforceerd aan de docent worden opgedragen, maar moeten de 
werkelijk gehanteerde instructiestrategieën van de docent reflecteren. Dit wil in concreto 
zeggen dat (1) de leerlingkenmerken te maken moeten hebben met leertaken, die in be-
staande curricula voorkomen; (2) de docentkenmerken in verband moeten staan met over-
drachtsvormen die in de dagelijkse klassituatie voorkomen, hoc loco: klassikale leerstofbe-
handeling in bestaande curricula; en (3) de onderzoeksactiviteiten dienen plaats te vinden 
in een ecologisch valide onderzoekssetting door bij het onderzoek zo min mogelijk ver-
storing te laten optreden van de gang van zaken in de klas. Daarbij zal de uitvoering van 
het onderzoek een zodanige duur moeten hebben, dat de treatment (doceerstijl) ook werke-
lijk als een leerresultaat-beïnvloedende factor kan worden aangemerkt. Bovendien zal de 
onderzoeksgroep een zodanige omvang moeten hebben, dat in elke treatmentgroep een 
statistisch relevant aantal eenheden (leerlingen) kan worden geplaatst. 
3.12 Doceergedrag 
De term doceergedrag verwijst naar de structurering van een gedeelte van de onderwijs-
leersituatie, namelijk dat deel waar de docent doceert. De belangrijkste componenten van 
de doceergedragsperiode bestaan uit de docent, een groep leerlingen, de lesinhoud en de 
leermiddelen. De leercondities waaronder de leerlingen in deze periode 'leren' worden 
bepaald door twee componenten, namelijk door de docent en de medeleerlingen. In de 
vormgeving van de leercondities speelt de leerkracht de belangrijkste rol. Door een reeks 
van gedragingen tracht hij het leerproces bij de leerling op gang te brengen en begeleidt 
en stuurt hij het De docent legt uit en draagt de informatie aan; stelt het merendeel van de 
vragen; geeft feedback en antwoordt op vragen van leerlingen. Deze docentgedragingen 
(uitleg, vraag, antwoord en feedback) vormen belangrijke bouwstenen van het didactisch 
handelen. Zij worden in zeer veel instructiesituaties gebruikt, zij het niet altijd als hoofd-
bestanddeel van de gekozen werkvorm. 
Behalve het hanteren van genoemde bouwstenen of componenten van didactisch handelen, 
verricht de docent uiteraard ook een reeks van andere activiteiten, die voor een belangrijk 
deel het sociaal-affectieve klimaat in de klas mede bepalen. Hij bepaalt in hoge mate welk 
gedrag van de leerling wordt gewaardeerd, leidt organisatorisch de groep, treedt corrige-
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rend op en laat zijn voorkeur voor bepaald gedrag en voor bepaalde leerlingen blijken. 
Dergelijke gedragingen bepalen het klasseklimaat en vormen naast de cognitieve activitei-
ten een belangrijk aspect van de leercondities. Lagere klassen van het voortgezet onderwijs 
blijken tamelijk heterogeen samengesteld in motivationeel en intellectueel opzicht. Tenein-
de zoveel mogelijk leerlingen te bereiken, hanteert de docent communicatievormen van 
zowel verbale als niet-verbale aard. De effectiviteit van zijn gedrag zal daarbij in belang-
rijke mate afhangen van de homogeniteit van de groep leerlingen in zijn klas. 
Bij de hierboven geschetste, door Hettema (1972) verwoorde noties aangaande de doceren-
de leerkracht dient men zich te realiseren, dat de bewuste informatieverwerkingscapaciteit 
van zowel docent als leerling beperkt is (Newell & Simon, 1972; Boekaerts, 1979). Wan-
neer er bijvoorbeeld grote discrepanties ontstaan tussen wat de docent heeft gepland (het 
planningsgedrag) en wat op een bepaald moment nodig en wenselijk is (het uitvoeringsge-
drag), is dat van invloed op de informatieverwerkingslast van de docent. Toch zal de leer-
kracht tijdens het onderwijsleerproces de zogenaamde 'activity flow' (Shavelson & Stem, 
1981) moeten handhaven. Het ligt voor de hand dat de docent routinematige gedragingen 
toepast om die informatieverwerkingslast te reduceren en zodoende die activity flow te 
handhaven. Dergelijke routines in het uitvoeringsgedrag worden door Creemers en Wester-
hof (1982) omschreven als 'telkens terugkerende, gestandaardiseerde gedragingen die min 
of meer automatisch worden uitgevoerd' (op. cit., p. 32). Een voorbeeld hiervan vormt het 
door Bellack et al. (1966) beschreven 'recitation process' als mentaal schema voor de 
uitvoering van interactief doceren. Men verstaat eronder een bepaalde, verbale interactie-
sequentie, bestaande uit de opeenvolging van 'structuring-soliciting-responding-reacting', 
bijvoorbeeld de gedragssequentie 'uitleg-viaag-antwoord-feedback'. In het klassikale on-
derwijs wordt 'recitation' beschouwd als de kemprocedure van onderwijzen (Dunkin & 
Biddle 1974; Gage & Berliner, 1975; Clark et al., 1979). Deze sequentie blijkt overigens 
lang niet de meest voorkomende gedragssequentie te zijn. De 'eenvoudige' wisselwerking 
van 'vraag-antwoord', al dan niet gevolgd door een reactie, blijkt veel frequenter in onder-
zoek te worden aangetroffen (Bellack et al., 1966; Power, 1971; Lundgren, 1972). Een 
typisch voorbeeld van een dergelijke sequentie is de volgorde 'vraag-antwoord-feedback', 
welke bekend staat onder de naam 'controlled practice* (Rosenshine, 1979; Medley, 1977). 
Sommige auteurs (Shavelson & Stem, 1981; Knoers, 1983) zijn van mening dat het onder-
wijsgedrag in sterkere mate wordt gestuurd door dergelijk routinematig gedrag dan door 
rationele, bewuste hier-en-nu sturingsprocessen. Anderen (Creemers & Westerhof, 1982; 
Westerhof, 1983) gaan zelfs van de veronderstelling uit, dat onderwijs tot stand komt 
doordat de docent, geconfronteerd met een bepaalde klassituatie, uit een repertoire van tot 
routine geworden gedragingen die gedragingen kiest die het gestelde doel het best berei-
ken. Dat repertoire vormt als het ware het instrumentarium dat de docent ter beschikking 
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Staat voor de realisering van zijn doel in de onderwijsleersituatie. Het is in deze zienswijze 
dan ook vanzelfsprekend, dat de docent in staat is om effectief onderwijs te geven juist 
omdat hij over dergelijke routines beschikt. Mede op grond van deze opvatting kan wor-
den gesteld dat in klassegencht ATI-onderzoek geen plaats is voor een artificiële inductie 
van treatments. Treatments 'mogen' niet worden opgelegd, maar moeteçi/empirisch worden 
afgeleid, omdat de leerkracht in een artificieel opgezette onderwijssituatie niet kan steunen 
op zijn routinematige gedragingen. Door in te grijpen in het routinematige gedrag zou met 
andere woorden de ecologische validiteit van ATI-onderzoek geweld worden aangedaan. 
3.1.3 Doceerstijl 
Hettema (1972) stelt dat, hoewel de docent in principe vrij is in de keuze van de routines 
die hij hanteert, toch de mate waarin hij zich bedient van bepaalde routines en van andere 
niet, karakteristiek is voor zijn gedrag. Het feit dat de docent de neiging vertoont zich bij 
telkens terugkerende situaties te gedragen volgens min of meer vaste patronen, houdt na-
tuurlijk niet in dat zijn gedrag steeds hetzelfde is. Eerder kan worden gesteld dat hij in 
bepaalde lessituaties tot op zekere hoogte voorspelbaar wordt in zijn doceergedrag. Na 
zekere tijd 'kennen' de leerlingen hem en weten min of meer nauwkeurig wat zij van hem 
kunnen verwachten. Zij kennen en herkennen met andere woorden zijn doceerstijl, 'een 
geheel van gedragingen dat van les tot les weinig variatie vertoont, dat voor de individuele 
leraar karakteristiek is en ook in verschillende klassen relatief ongewijzigd blijft (op. cit., 
p. 7). Ook in deze studie wordt ernaar gestreefd meer inzicht te krijgen in dit typische ge-
drag, mede omdat het naar de leerlingen toe fungeert als een stabiel en wezenlijk bestand-
deel van de leeromgeving. 
Begrippen als doceergedrag en doceerstijl kunnen makkelijk aanleiding geven tot begrips-
verwarring als gevolg van de associatie met het begrip 'doceren' als een van de meest 
voorkomende, didactische werkvormen binnen het onderwijs. De Corte et al. (1981) ver-
staan onder een didactische werkvorm 'de gedragingen van de leerkracht gericht op het tot 
stand brengen van leerervaringen met het oog op het realiseren van bepaalde doelstellingen 
bij de leerlingen' (op. cit., p. 175). Door de meeste auteurs (Knoers, 1977, 1978; 
Boekaerts, 1982a; Slavenburg, 1979; De Corte et al., 1981) wordt benadrukt, dat het bij 
didactische werkvormen gaat om handelwijzen van docent zowel als leerling. In bovenge-
noemde omschrijving komt dit tot uiting in de zinsnede 'gericht op het tot stand brengen 
van leerervaringen'. Leerervaringen vormen het resultaat van leeractiviteiten waarbij de 
leerling in staat wordt gesteld kennis te maken met een bepaald deel van de (leerstof)wer-
kelijkheid. Het onderwijsleerproces is juist gericht op het op gang brengen van dergelijke 
(specifieke) leerervaringen voor het bereiken van de (specifieke) leerdoelstellingen. Boek-
aerts (1982a) stelt dat bij de vertaling van leerervaringen in leeractiviteiten, de docent een 
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keuze maakt uit de verschillende mogelijke didactische werkvormen, teneinde die instruc-
ties te kiezen die nodig en voldoende zijn om de beoogde leeractiviteiten op gang te bren-
gen. Zo wordt de doceervorm gekozen als didactische werkvorm, wanneer het gaat om een 
snelle overdracht van informatie, waarbij de leerkracht zijn eigen logische gedachtengang 
aan de leerlingen voorstelt. De doceervorm als didactische werkvorm behelst dus een 
bepaalde organisatievorm van leeractiviteiten van leerlingen. 
De begrippen doceergedrag en doceerstijl zoals gehanteerd in deze studie betreffen het 
gedrag van de leerkracht gedurende de periode dat hij zich richt tot de klas als geheel. Hij 
heeft de klas als groep georganiseerd; hij benadert de klas als groep en zorgt ervoor dat 
het merendeel van de leerlingen in hetzelfde tempo met dezelfde leerstof bezig is. Een 
dergelijke klassikale lesorganisatievorm staat tegenover een individuele of groepsgewijze 
organisatievonn, waarin de leerlingen voor zichzelf, of in kleine groepjes, aan het werk 
zijn, al dan niet met hulp van de leerkracht Verhoeven (1985) duidt de klassikale lesorga-
nisatievorm aan met de term 'frontaal lesgeven'. Het is dus belangrijk frontaal lesgeven te 
onderscheiden van het begrip didactische werkvorm, omdat frontaal lesgeven verscheidene 
didactische wericvormen kan omvatten. Namelijk die didactische werkvormen waarbij de 
leerlingen klassikaal worden benaderd om informatie te begrijpen, te integreren of aan te 
wenden. Frontaal lesgeven kan dus verschillende doelen dienen door de verschillende 
werkvormen die eronder kunnen vallen (Wardenaar & Willems, 1984). Deze werkvormen 
hebben alle gemeen, dat daarbij de leerlingen als één groep worden benaderd en in hetzelf-
de tempo werken. De 'gang door de leerstof is voor alle leerlingen van de klas nagenoeg 
gelijk (Verhoeven, op. cit.). Het samenvattende concept van 'frontaal lesgeven' bestaat 
volgens Verhoeven uit elementen die te maken hebben met een zodanige organisatie van 
de context van de klas, dat de leerlingen 'gelijk lopen' in het onderwijsleerproces. Dus een 
vorm van instructiegedrag waarbij voor de leerlingen een grote mate van eenheid ontstaat 
in tempo en vormgeving van het leerproces. Verhoeven merkt hierover op dat de leerlin-
gen in hoge mate 'afhankelijk' zijn van de leerkracht, waardoor de docent een dominante 
positie heeft met betrekking tot de structurering van de leerstof, de werkvormen en de 
voortgang. Gezien de terminologische verwarring zou de term doceerstijl op zich beter 
door een andere kunnen worden vervangen, bijvoorbeeld door de term 'frontale lesstijl'. 
Toch wordt daarvan afgezien, omdat het begrip reeds tamelijk is ingeburgerd in de Neder-
landstalige vakliteratuur (cf. de Codex Psychologicus, 1981; De Bruyn, 1979a; De Corte et 
al., 1981; Lowyck, 1984). Termen als instructiestijl en onderwijsstijl zijn voorts inadequate 
begrippen, omdat die meer omvattend zijn en onvoldoende tot uiting brengen dat het bij 
doceerstijlen gaat om het gedrag van de leerkracht tijdens een bepaalde organisatievorm 
van de les. 
Naast dat doceergedrag treden binnen een les vanzelfsprekend ook andere vaste patronen 
41 
van activiteiten op zoals huiswerkbespreking, zelf werken door leerlingen, organisatorische 
activiteiten et cetera. Daar in deze studie het docentgedrag centraal staat gedurende die 
lesperioden, waarin de leerkracht klassikaal de leerstof behandelt, kan nimoer in de klas of 
organisatorisch gedrag van de docent als 'ruis' worden beschouwd. Met het oog op die 
klassikale leerstofbehandeling werd voor deze studie per docent een steekproef van zes 
maal tien minuten getrokken uit al die perioden in de lessen van de onderzoeksleergang, 
waarin de leerstof klassikaal wordt behandeld. Die zes fragmenten van tien minuten te 
zamen vormen de basis voor de observatie van het doceergedrag. In paragraaf 3.2.5 wordt 
aangegeven hoe ten behoeve van de steekproeftrekking die doceerperioden werden geïden-
tificeerd en volgens welk design de steekproef werd getrokken. 
3.1.4 Keuze van de observatievariabelen die tot de treatments leiden 
Voor de keuze van de gedragsaspecten die van het doceergedrag worden geobserveerd, is 
in deze studie uitgegaan van het doceerstijlenonderzoek van Hettema (1972) en de evalua-
tieve, secundaire analyses die door Verhoeven (1977) op het datamateriaal van dat onder-
zoek zijn uitgevoerd. Hettema identificeerde acht doceerstijlen als combinaties van drie 
inhoudelijke, van elkaar onafhankelijke, bipolaire dimensies, namelijk een cognitieve, 
operationele en sociale dimensie. Elke dimensie bezat een heteronome en autonome pool. 
De heteronome versus autonome pool van elke inhoudelijke dimensie weid opgevat als 
een formele dimensie met betrekking tot de mate waarin de docent zich autonoom opstelt 
in het onderwijsleerproces of daarentegen de leerling aan bod laat komen, een heteronome 
opstelling. Deze formele dimensie betreft aldus variaties van de docent in leerlinggericht-
heid met betrekking tot de drie genoemde, inhoudelijke gebieden van functioneren. De 
autonome (docentgerichte) leerkracht is vooral op zijn eigen functioneren gericht, de hete-
ronome (leerlinggerichte) docent handelt vooral vanuit de leerling. De stijlen vormen aldus 
inhoudelijke variaties op dat formele grondthema. De drie inhoudelijke dimensies betreffen 
functionele gebieden, die nauw verwant zijn aan de drie domeinen die door Bloom (1956) 
worden onderscheiden, namelijk het cognitieve, procedurele en sociaal-affectieve domein. 
Kort aangeduid betren Hettema's cognitieve dimensie het gebied van de kennis en de 
structurering daarvan (tempo, niveau, referentiekader). De operationele dimensie bestrijkt 
het gebied van de procedures, werkeenheden en taakverdeling. Door deze dimensie wordt 
het procesmatig verloop van het onderwijsleerproces beschreven. De sociale dimensie 
tenslotte behelst het terrein van de contactname en sanctionering. 
Zowel Hettema als Verhoeven rapporteren dat de doceerstijlen uiteindelijk slechts betrek-
king hadden op bepaalde aspecten uit het hele scala van geobserveerde variabelen. Het 
doceergedrag van een docent bleek vooral te kunnen worden gekarakteriseerd op grond 
van het aantal en de volgorde van zijn handelingen en de afwisseling daarin (Hettema, 
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1972, pp. 80-81). De individuele stijl van een docent werd met name bepaald door (1) de 
mate waarin hij gebruik maakt van vier belangrijke bouwstenen, of componenten van 
didactisch handelen, namelijk uitleg, vraag, feedback en antwoord (componenten van ge-
drag); (2) de volgorde waarin hij die handelingen vertoont (gedragssequenties); en (3) de 
mate waarin hij die handelingen en gedragssequenties afwisselt (gedragsvariabiliteit). 
Ad (1). Op grond van de bevindingen van Hettema en Verhoeven zal de observatie van 
het docentgedrag in deze studie in eerste instantie zijn gericht op de didactische compo-
nenten uitleg, vraag, feedback en antwoord. Gemeenschappelijk aan deze gedragingen is, 
dat deze van instrumentele aard zijn en behoren tot de 'eigen middelen' van de docent. Zij 
vormen kemvariabelen waarop veel van het didactische répertoire van de docent berust. 
Ad (2). De mate waarin een docent routinematig bepaalde gedragssequenties uitvoert en 
andere niet, vormt een zeker zo belangrijke basis voor een procesinteipretatie van het 
doceergedrag als de frequenties van dit gedrag. Twee geheel verschillende processen in de 
zin van gedragssequenties kunnen immers toch gelijk zijn voor wat betreft de frequenties 
van de erin voorkomende aparte gedragingen. In paragraaf 3.1.2 werd reeds geconstateerd, 
dat verschillende auteurs het belang van de bestudering van sequenties van docentgedrag 
ondenchrijven. Bovendien toonde Verhoeven (1977) aan dat de voorspelling van de do-
ceerstijl van een docent op basis van de procesvariabelen beter lukte dan vanuit welke 
andere groep variabelen ook. Uit een discriminantanalyse bleek dat op het cognitieve vlak 
96 procent van de docenten correct als heteronoom of autonoom kon worden ingedeeld. 
Hettema's doceerstijlen resulteerden uit de exploratie van een breed scala van variabelen 
op het terrein van het waarneembare instructiegedrag. In deze studie vindt de observatie 
van het doceergedrag echter plaats aan de hand van een veel beperkter scala van gedrags-
variabelen. Indien in deze studie de door Hettema (1972) gerapporteerde gedragsroutines 
(gedragssequenties), die tot de kern van zijn doceerstijlen kunnen worden gerekend, zou-
den kunnen worden gerepliceerd, wordt dit opgevat als een argument voor de inhoudsvali-
diteit van de doceerstijlen die in deze studie worden afgeleid. 
Ad (3). Verschillende auteurs (o.a. Gage & Berliner, 1975; Keller, 1983) zijn van mening 
dat variatie in het onderwijsgedrag van invloed is op het onderwijsleerproces en de leerre-
sultaten positief beïnvloedt. Verhoeven (op. cit.) meldt dat de gedragsvariabiliteit van de 
docent duidelijk een dimensie toevoegt aan de op frequenties steunende groepen van varia-
belen. De doceerstijlen bleken redelijk te kunnen worden voorspeld op basis van de varia-
biliteitsfactoren. Op dit gebied bestaan blijkbaar typische verschillen tussen docenten, 
welke een bijdrage leveren aan de identificatie van de doceerstijl. Omdat variabiliteit in 
het doceergedrag een stijlbepalend element kan vormen, zal dit aspect in het treatmenton-
derzoek van deze studie worden betrokken. 
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Hettema's sociale dimensie bleek in de heranalyses van Verhoeven onvoldoende te onder-
scheiden van de beide andere. Op grond hiervan werden in het APW de voor de sociale 
dimensie relevante gedragsvariabelen niet meer geobserveerd, waardoor de observatie-
activiteiten konden worden ingeperkt Hierdoor dreigde voor deze studie het sociaal-affec-
tieve aspect van het onderwijsleerproces verloren te gaan, hetgeen onwenselijk wordt ge-
acht. Het onderwijsleerproces vindt immers plaats in een sociaal-affectief klimaat en als 
zodanig vormt het klasseklimaat een belangrijke omgevingsdeterminant (Gage, 1979; Solo-
mon & Kendall, 1979). Bovendien dragen cognitieve componenten veelal affectieve com-
ponenten in zich en vice versa. Anders uitgedrukt, aan het onderwijsleerproces liggen 
zowel aan de kant van de docent als aan de kant van de leerling cognitief-affectieve pro-
cessen ten grondslag. 
In studies op het terrein van het klasseklimaat zijn twee belangrijke dimensies te onder-
scheiden, waarop het gedrag van de docent betrekking heeft bij de beïnvloeding van het 
leerlinggedrag in de onderwijsleersituatie (Dunkin & Biddle, 1974): (1) de affectieve res-
pons van de docent op de leerling ('waimth') en (2) de controle van de docent over de 
activiteiten van de leerlingen ('directiveness'). Aan het docentgedrag wordt dus een meer 
affectieve en een meer cognitieve component onderscheiden. Veenman (1975) en De 
Bruyn (1979a) merken in dit verband op, dat de doceerstijl van de leerkracht een van de 
belangrijkste determinanten vonnt van het sociaal-emotionele klimaat in de klas. Op grond 
van deze overwegingen is er in deze studie voor gekozen het klasseklimaat te observeren 
via de handelingen van de docent. Beoogd wordt na te gaan in hoeverre gedragingen van 
de docent die het klasseklimaat beïnvloeden, typerende aspecten zijn van zijn doceerstijl. 
Meer concreet zal worden onderzocht of aspecten van de sfeer in de klas, de ordeproble-
matiek en de duidelijkheid van de docent ten aanzien van de werkverdeling kenmerkende 
eigenschappen zijn van zijn doceerstijl. Een volledige typering van het klasseklimaat wordt 
daarbij niet nagestreefd: centraal staat de docent en de leerstofbehandeling. 
Voor de observatie van het klasseklimaat wordt gekozen voor exteme observatoren. Het 
voordeel hiervan is, dat dergelijke codeurs buiten de directe beïnvloeding staan van de 
leerkracht, waardoor mogelijk een objectievere afspiegeling van het feitelijke gedrag van 
de docent wordt verkregen. Het nadeel is echter, dat de steekproef uit het gedrag van de 
docent beperkt is. Dit nadeel geldt bijvoorbeeld niet voor de beoordeling van het klassekli-
maat door leerlingen. Bij de vaststelling van het klasseklimaat op basis van leerlingoorde-
len rijst echter de vraag, in hoeverre de leerlingbeoordelingen voldoende onafhankelijk zijn 
van de persoon van de leerling, gekleurd als die beoordelingen kunnen zijn door bijvoor-
beeld de prestatiemotivatie van de leerling. De Bruyn (1979a) stelt in dit verband dat een 
positieve of negatieve attitude van de leerling ten opzichte van de docent een positieve of 
negatieve vertekening tot gevolg kan hebben. 
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Samengevat, in deze studie zal de doceerstíjl van docenten wiskunde worden onderzocht 
aan de hand van observatíes. Observatoren coderen het gebruik van de bouwstenen of 
componenten van didactisch handelen (uitleg, antwoord, vraag en feedback) en beoordelen 
enkele aspecten van het klasseklimaat. De frequenties en sequenties van die gedragingen 
en de variabiliteit daarin zullen naast de klasseklimaatvariabelen als stijlbepalende elemen-
ten worden gehanteerd. Er wordt afgezien van leerstofinhoudelijke aspecten van het do-
ceergedrag, omdat conform de definitie van doceerstijlen wordt beoogd alleen de didacti-
sche, vormgevende aspecten van het instructiegedrag in beeld te brengen. 
3.1.5 Twee interpretatiekaders voor de analyse van het doceergedrag 
In de vorige paragraaf werden de gedragsaspecten aangeduid die aan het doceergedrag 
zullen worden geobserveerd. Deze observaties moeten zodanig worden geanalyseerd en 
geïnteipreteerd, dat daaruit een typering van de individuele docent resulteert, op grond 
waarvan het totale doceergedrag inzichtelijk wordt. Om de interpretatie te richten is een 
begrippenkader nodig aan de hand waarvan de analyse-resultaten kunnen worden geïnter-
preteerd. De keuze van een begrippenkader bepaalt de optiek waarmee wordt geobserveerd 
en geïnterpreteerd. Zo kan men bijvoorbeeld vanuit een behavioristische visie een gedrags-
versteikende (motivationele) functie toekennen aan een situatie waarin de docent feedback 
geeft aan leerlingen. Vanuit een informatie-theoretisch standpunt zal men eerder een fou-
ten-verbeterende (informatieve) functie toekennen aan deze feedback. 
Voor de interpretatie van de analyse-resultaten worden hier twee referentiekaders voorge-
steld, afkomstig uit twee verschillende invalshoeken in de literatuur, namelijk doceerstijlen 
en didactische werkvormen. Door in het treatmentonderzoek deze twee referentiekaders te 
zamen te hanteren in de interpretatie van de resultaten, wordt getracht deze twee invals-
hoeken met elkaar te verbinden. 
Eerste referentiekader: doceerstijlen 
Mede op basis van de variabelen die uit de heranalyses van Verhoeven (1977) cruciaal 
bleken voor de doceerstijlenbepaling, kan de formele tegenstelling autonoom-heteronoom 
als volgt inhoudelijk worden omschreven: de mate van leerling- versus docentgerichtheid 
(heteronomie versus autonomie) heeft voornamelijk betrekking op de wijze van informatie-
voorziening en benadering van de leerlingen. De heteronome docent handelt vooral vanuit 
de leerling: hij benadert de klas als een verzameling van individuele leerlingen en geeft 
zoveel mogelijk individueel informatie. De autonome docent is vooral op zijn eigen functi-
oneren gericht: hij benadert de klas als groep en hanteert een centrale informatievoorzie-
ning met veel sturing. In cognitief opzicht (hoc loco het gebied van de kennis en de cogni-
tieve structurering van de leerstof) leeft de heteronome docent zich meer in in de leerling 
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en sluit meer aan bij het niveau en het tempo van de leerlingen. Deze docent stelt het 
kennisniveau van de leerlingen centraal en tracht voortdurend de leerlingen in de klas aan 
te spelen: een 'stimulerende' docent (Hettema, 1972). De cognitief autonome docent han-
delt meer vanuit zijn eigen referentiekader en stemt het onderwijsleerproces minder sterk 
af op de individuele leerling. Deze 'structurerende' (Hettema) docent gaat uit van zijn 
eigen kennisniveau en brengt bij het doceren een structuur aan in de leerstof die hij vanuit 
zijn eigen vakachtergrond gewenst acht Qua werkwijze van leerlingen en docent met 
betrekking tot de informatievoorziening en de taakverdeling in de klas tijdens het onder-
wijsleerproces (het operationele aspect of procesmatig verloop van de les), verschaffen bij 
de heteronome docent de leerlingen zichzelf informane met inhoudelijke en organisatori-
sche ondersteuning van de docent (een meer symmetrische interactie). Deze 'begeleidende' 
(Hettema) docent creëert de voorwaarden voor de zelfwerkzaamheid van de leerlingen in 
de klas. De operationeel autonome docent verschaft vooral zélf de informatie aan de leer-
lingen ('eenrichtingsverkeer'). Deze 'leidende' (Hettema) docent stuurt het onderwijsleer-
proces en is vooral zelf actief: legt uit, demonstreert en geeft verbanden aan. 
Deze studie vormt tot op zekere hoogte een replicatie-onderzoek van het doceerstijlenon-
derzoek van Hettema. Het is dan ook belangrijk het doceergedrag te interpreteren in ter-
men van de formele tegenstelling autonomie versus heteronomie, welke dimensie ten 
grondslag ligt aan de uit die studie resulterende doceerstijlen. Op dit gebied ligt een paral-
lel met stijlonderzoeken, waarin de sociaal-affectieve dimensie van het onderwijsleerproces 
centraal staat. Ook in stijlonderzoek dat ligt op het sociaal-interactieve vlak (v. Ryans, 
1963) wordt de (formele) tegenstelling tussen leerling- versus docentgerichte aanpak van 
het onderwijs aangetroffen. De tegenstelling heteronoom versus autonoom wijkt weinig af 
van tegenstellingen als 'indirect, permissive, child-centered' versus 'direct, dominative, 
teacher-centered'. Voor de typering van een doceerstíjl is het echter niet voldoende vast te 
stellen of de docent zich autonoom of heteronoom gedraagt: tevens moet worden vastge-
steld op welk inhoudelijk gebied die autonome of heteronome aanpak betrekking heeft 
(Verhoeven, 1977). Het door Ryans samengevatte stijlonderzoek betreft qua inhoud de 
'omgang in de klas' (een 'sociaal-psychologische invalshoek'. De Bruyn, 1979a) en ver-
wijst nauwelijks naar leren en doceren. Voor deze studie wordt het belangrijk gevonden de 
didactische, vormgevende aspecten van de instructie centraal te stellen (een 'onderwijskun-
dige traditie'. De Bruyn, 1979a). Met andere woorden, het hierboven aangeduide cognitie-
ve en operationele gebied als functionele gebieden van het onderwijsleerproces worden 
hier belangrijker geacht voor het resultaat van het onderwijsleerproces dan het sociaal-
interactieve gebied. 
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Tweede referentiekader: didactische werkvormen 
Tijdens de klassikale lesorganisatievoim kunnen door de docent diverse didactische werk-
vormen worden gehanteerd. Lowyck (1984) stelt dat de doceerstijl mede bepalend is voor 
de keuze en hantering van bepaalde didactische werkvormen. Met andere woorden, een 
docent kiest tijdens doceeiperioden voor bepaalde didactische werkvormen om leerervarin-
gen te vertalen in leeractiviteiten en niet voor andere. Zo kan de ene docent 'steevast' 
kiezen voor het vraaggesprek om de integratie van informatie in bestaande kennisvelden 
bij de leerling te bevorderen, terwijl een andere docent zich daartoe bedient van het onder-
wijsleergesprek. Ook kan een bepaalde doceerstijl typisch inspelen op leerervaringen van 
een bepaald niveau (bijvoorbeeld het begripsniveau), terwijl leerervaringen op het niveau 
van informatie-aanwending een minder duidelijke plaats daarin krijgen. 
De 'vijftrapshiërarchie' van Boekaerts (1982), waarin de verschillende fasen van het infor-
matieverwerkingsproces zijn aangegeven en op basis waarvan de verschillende didactische 
werkvormen zijn geordend in functie van de leerervaringen (en leeractiviteiten) die erdoor 
op gang kunnen worden gebracht, vormt een goed uitgangspunt voor het begrijpen van dit 
keuzeproces. Bijlage A geeft een korte beschrijving van de voor deze studie belangrijkste 
didactische werkvormen en de daarmee beoogde leerervaringen. Een interpretatie van 
doceergedragsvariabelen in termen van de gekozen didactische werkvorm en het type 
leerervaring dat de docent middels zijn keuze wil realiseren, wordt gezien als een inhoude-
lijke verrijking, omdat hiermee een 'link' kan worden gelegd naar de typische onderwijs-
leeiprocessen die een docent organiseert wanneer hij doceert. Gedragsvariabelen zullen in 
deze studie dus worden geïnterpreteerd in termen van gekozen didactische werkvormen. 
Daarmee wordt niet bedoeld dat een separate gedragsvariabele een didactische werkvorm 
zou representeren, maar veeleer dat een bepaalde gedragsvariabele kenmerken vertoont die 
typerend zijn voor een bepaalde didactische werkvorm. Pas op basis van een synthese van 
de gedragsvariabelen, die de totaliteit van het doceergedrag in beeld brengt, kan de vraag 
worden beantwoord, in hoeverre doceerstijlen mede worden gekenmerkt door de keuze 
voor bepaalde didactische werkvormen als een samenstel van specifieke onderwijsmaatre-
gelen. 
Samenvattend kan worden gesteld dat in deze studie doceergedrag wordt geïnterpreteerd in 
termen van cognitieve en operationele autonomie versus heteronomie en in termen van 
gekozen didactische werkvormen. Daarbij wordt aangesloten bij twee kenmerken in de 
ATI-literatuur (§ 2.5), waaraan in ATI-studies aandacht zou moeten worden besteed, na-
melijk de mate van docentstructuur en leerlingparticipatie. Onder docentstructuur wordt in 
deze studie verstaan de mate waarin de docent op het cognitieve vlak structuur aanbrengt 
in de leerstofbehandeling (cognitieve organisatie). Conform de hierboven gegeven om-
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schrijving van de cognitief autonome docent zal bij een dergelijke docent sprake zijn van 
een hoge mate van docentstructuur. Leerlingparticipatie wordt hier opgevat als de mate 
waarin de leerlingen in termen van de werkverdeling in de klas actief deelnemen aan het 
onderwijsleerproces. Bij de hierboven omschreven operationeel heteronome docent zal 
aldus sprake zijn van een hoge mate van leerlingparticipatie. Door de koppeling van do-
centstructuur en leerlingparticipatie aan respectievelijk de cognitief autonome en de opera-
tioneel heteronome docent, wordt getracht in het treatmentonderzoek na te gaan in hoever-
re de uiteindelijk afgeleide treatments (c.q. doceerstijlen) door deze twee aspecten worden 
gekenmerkt. Mochten de uit deze studie resulterende doceerstijlen van elkaar zijn onder-
scheiden met betrekking tot deze kenmerken van het onderwijsarrangement, dan zouden op 
grond van de ATI-literatuur interacties kunnen worden verwacht van doceerstijlen met 
aptitudes op het terrein van motivatie en aanleg. 
3.1.6 Keuze van de aptitude- en criteriumvariabelen 
In paragraaf 2.5 werd geconcludeerd dat aptitudes op het terrein van de intellectuele baga-
ge en de motivationele oriëntatie van de leerling van belang zijn voor ATI-onderzoek. 
Gegeven de dataverzameling van het APW werd besloten de volgende leerlingkenmerken 
in deze studie te betrekken: (1) prestatiemotivatie, (2) (negatieve) faalangst, (3) algemene 
intellectuele bekwaamheid ('G') en (4) voorkennis in de zin van voorwaardelijke kennis. 
Zoals in paragraaf 2.3 is aangegeven worden prestatiemotivatie en faalangst in deze studie 
beschouwd als relevante indicatoren voor constructieve respectievelijk defensieve motiva-
tie. In de literatuur worden de cognitieve aptitudes 'algemene intelligentie' en 'voorkennis' 
genoemd als relevante voorspellers van het leerresultaat (v. § 2.2.2). De eerste omdat het 
een globale indicator vormt voor het intellectuele potentieel van de leerling; de laatste als 
een meer op de specifieke leertaak toegesneden indicatie voor de adequaatheid van de 
cognitieve bagage van de leerling voor de leertaak (Bloom, 1976). Omdat onduidelijk is in 
hoeverre voorkennis dan wel juist algemene intelligentie relevant is voor ATI's (cf. Cron-
bach & Snow, § 2.2.3, versus Tobias, § 2.2.4), worden beide cognitieve aptitudes in deze 
studie onderzocht. Deze kwestie is wellicht mede afhankelijk van de aard van het criteri-
um. Zo is het voorstelbaar dat wel met voorkennis maar niet met algemene intelligentie 
ATI's worden aangetroffen, indien het criterium een summatieve toetsing van een leergang 
betreft. Anderzijds zou algemene intelligentie een relevantere aptitude kunnen vormen voor 
ATI's inzake cognitieve leerresultaten op langere termijn (e.g. rapportcijfers). 
Bloom (1976) wijst in zijn 'theory of school learning' expliciet op het belang van 'affec-
tive entry characteristics' als een relevante groep leerlingkenmerken, welke tot circa 25 
procent van de variantie in het cognitieve leerresultaat zou kunnen verklaren. Bloom duidt 
hier op een groep met elkaar samenhangende variabelen, die liggen op het terrein van de 
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attitude van de leerling ten opzichte van leertaken, school en eigen bekwaamheid ('aca-
demie self-concept'). Op grond van dit gegeven wordt naast de reeds genoemde leerling-
kenmerken de attitude ten opzichte van wiskunde als vijfde aptitude in deze studie opge-
nomen, teneinde de invloed na te gaan van dit affectieve lecrlingkenmerk op de resultaten 
van het onderwijsleerproces. Attitude wordt hier opgevat als een conglomeraat van affec-
tieve factoren in de leerling met betrekking tot de specineke wiskunde-situatie (het vak 
wiskunde en de vakdocent). Als zodanig heeft de attitude meer verwantschap met cognitie-
ve wiskunde-criteria dan andere motivationele aptitudes als motivatie of faalangst (Verhoe-
ven, 198S). In deze studie wordt aangenomen, dat een positieve attitude verwijst naar een 
potentiële leerbereidheid. Dat wil zeggen de bereidheid om in taaksituatíes het leerpoten-
tieel in te zetten in het onderwijsleerproces (Boekaerts, 1985b). Cronbach en Snow (1977) 
merken op dat de attitude ten opzichte van wiskunde een nauwelijks bestudeerde aptitude 
is in ATI-onderzoek. En voor zover dit type aptitude is onderzocht, worden geen consis-
tente onderzoeksresultaten gerapporteerd. Dit laatste is mogelijk het gevolg van het feit, 
dat deze aptitude meestal ad hoc en dus verschillend wordt geoperationaliseerd (cf. Thys-
sen & Span, 1985a). De aptitude 'attitude wiskunde' wordt in deze studie dan ook explo-
ratief onderzocht. 
Hierboven werden de aptitudes aangeduid die in deze studie zullen worden betrokken. 
Voor wat betreft de (ATI-)effecten van het onderwijsleerproces zullen in deze studie drie 
criterium-variabelen worden gehanteerd. Allereerst het cognitieve leerresultaat op relatief 
korte termijn in de vorm van een summatieve toetsing van de leerdoelstellingen van de 
onderzoeksleergang. Vervolgens de cognitieve en affectieve effecten op langere termijn, 
namelijk (1) het eindrapportcijfer voor wiskunde als indicatie voor het cognitieve leerresul-
taat op langere termijn, en (2) de attitude van de leerling ten opzichte van het vak wiskun-
de en de vakdocent, als indicatie voor het affectieve leerresultaat op langere termijn. Het 
gaat hier om eventuele veranderingen in de attitude wiskunde, nadat de leerling een tijd 
lang (circa half jaar) dat onderwijs heeft genoten. Er zijn verschillende aanwijzingen in de 
literatuur, dat onderwijs in verschillende effecten kan resulteren als het gaat over affectie-
ve criteria in vergelijking met cognitieve, en dat ook ATI's verschillend kunnen zijn voor 
beide typen criteria (cf. § 2.3.5). 
3.1.7 Analysemodel 
In de onderwijsleersituatie voltrekken zich processen, die worden gekenmerkt door com-
plexe interacties tussen leren en onderwijzen. Voor deze studie worden geen concrete 
interactieverwachtingen geformuleerd, ook al zijn de aptitudes gekozen op grond van veel-
belovende aptitude-complexen. De theoretische stand van zaken met betrekking tot ΑΊΊ-
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onderzoek in ecologisch valide settings is nog van dien aard, dat de theorie eerder vraagt 
om hypothese-vormend dan -toetsend onderzoek. Niettemin zal worden getracht in de 
treatmentafleiding díe aspecten naar de voorgrond te halen, die met bepaalde aptitudes 
zouden kunnen interacteren. 
In de ATI-onderzoeksliteratuur worden interacties van aptitudes met treatments vaak sepa-
raat onderzocht, wanneer deze aptitudes zijn verbonden aan inhoudelijk verschillende 
aptitudegebieden. Aan de complexiteit van het onderwijsleerproces wordt ons inziens meer 
recht gedaan, wanneer de voor dat proces relevante leerlingkenmerken niet geïsoleerd van 
elkaar worden onderzocht. Interacties tussen aptitudes en treatments zullen in deze studie 
dan ook simultaan, in één en dezelfde exploratieve analyse worden onderzocht, en niet per 
aptitude. In statistisch opzicht zullen op deze wijze interacties misschien moeizamer wor-
den blootgelegd. Maar indien zij optreden, kan er mogelijk ook meer realiteitswaarde aan 
worden gehecht. Aldus tracht deze exploratieve studie een bijdrage te leveren aan het 
genereren van meer 'levensechte' ATI-hypothesen voor toetsend onderzoek. 
In paragraaf 5.1.2 zal het voor dit doel geëigende 'algemene lineaire regressie-model' 
worden toegelicht en aldaar zullen de modeltermen nader worden gespecificeerd. Op grond 
van de bevindingen in hoofdstuk twee zullen in dit model ook moderator-effecten worden 
opgenomen, teneinde de onderlinge relaties tussen (1) intelligentie en faalangst, (2) intelli-
gentie en prestatiemotivatie, (3) faalangst en prestatiemotivatie en (4) intelligentie, faal-
angst en prestatiemotivatie nader te onderzoeken voor wat betreft het effect op de resulta-
ten van het onderwijsleerproces. Op basis van deze effecten zullen tevens hogere orde 
ATI-modeltermen worden gespecificeerd, waarmee interacties kunnen worden onderzocht 
tussen treatments en specifieke combinaties van aptitudes. Op deze wijze wordt getracht in 
de analyse rekening te houden met de complexe interacties in het onderwijsleerproces, 
waarvan in paragraaf 2.5 sprake was. 
3.1.8 Vraagstellingen 
Vanuit de uitgangspunten die hiervoor zijn geschetst, kunnen de vraagstellingen van de 
voorliggende studie als volgt worden samengevat. 
1. Kunnen doceerstijlen empirisch worden afgeleid op grond van de observatie van do-
ceerperioden? Deze vraagstelling wordt onderzocht in het treatmentonderzoek in hoofd-
stuk vier. 
2. Welke interacties van doceerstijlen met aptitudes kunnen worden aangetoond? Deze 
tweede vraagstelling vormt het onderwerp van het ATI-onderzoek in hoofdstuk vijf. 
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3.2 Opzet en uitvoering van het onderzoek 
3.2.1 Onderzoeksgroep 
De onderzoeksgroep bestond uit tweede klassen h.a.v.o. en 'ongedifferentieerde' tweede 
klassen h.a.v.o./v.w.o.. Aan de keuze van deze doelgroep lagen twee aannamen ten grond-
slag. Op de eerste plaats heeft in lagere klassen h.a.v.o./v.w.o. nog relatief weinig selectie 
plaatsgevonden, zodat mag worden verwacht dat de spreiding in leerlingkenmerken daar 
relatief groot is. Op de tweede plaats heeft in tweede klassen reeds een eerste aanpassing 
van de leerlingen aan het systeem en de werkwijze van het voortgezet onderwijs plaatsge-
vonden. De leerlingen zijn bekend met de wijze waarop de leerstof in het algemeen wordt 
behandeld: er is geen sprake meer van een 'nieuwe situatie'. Onderzoek in tweede klassen 
kan gericht worden op de didactiek en de onderwijsleerprocessen zonder dat de aanpas-
singsproblematiek van bijvoorbeeld de brugklas de effecten van het onderzoek zou kunnen 
vertroebelen. Op veel scholengemeenschappen is in het tweede jaar een eerste keuze tus-
sen de (m.a.v.o.-,) h.a.v.o.- en v.w.o.-richting reeds gemaakt. Er bestaan dan h.a.v.o.- naast 
v.w.o.-klassen. In die gevallen werd in het onderzoek gekozen voor de h.a.v.o.-klassen. 
Als de keuze nog niet gemaakt was en de tweede klassen nog 'ongedifferentieerd' waren 
werden wel h.a.v.o./v.w.o.-klassen in het onderzoek opgenomen. 
In totaal namen 58 klassen aan het onderzoek deel. Deze klassen werden gekozen uit 75 
h.a.v.o. en h.a.v.o./v.w.o. klassen, waarin in het APW audio-opnamen waren gemaakt. De 
58 klassen werden enkel gekozen op grond van zo volledig mogelijke gegevens met be-
trekking tot tests, toetsen en audio-opnamen, en zodanig dat elke klas een andere docent 
had. De uiteindelijke groep was maximaal 1311 leerlingen groot (673 meisjes). Met be-
trekking tot deze onderzoeksgroep van 58 klassen worden hier de gegevens gerapporteerd 
van drie context-variabelen op het niveau van de klas (docent) die te maken hebben met 
de situatie waarin het onderzoek is uitgevoerd. Deze variabelen zullen worden gebruikt om 
de contextspecificiteit van de treatments in deze studie te onderzoeken (§ 4.3.6). 
1. Klastype. De analysegroep bestond uit 31 h.a.v.o.-klassen en 27 klassen h.a.v.o./v.w.o. 
2. Wiskunde-methode. In 36 klassen weid de methode Moderne Wiskunde gebruikt, in 22 
de methode Getal en Ruimte (cf. § 3.2.2). 
3. Duur onderwijservaring docent. De onderwijservaring vóór het schooljaar 1977-1978 
werd in vijf ongeveer gelijke categorieën ingedeeld: 1-3 jaar (N=12); 4-5 jaar (N=10); 
6-7 jaar (N=11); 8-12 jaar (N=13); 13-23 jaar (N=12). 
De groep van 58 klassen kan niet als een 'random steekproef uit de populatie wiskunde 
docenten van 2-h.a.v.o./h.a.v.o.-v.w.o.' worden beschouwd: de docenten namen aan het 
onderzoek deel op basis van vrijwilligheid. De groep docenten bestond uit 52 mannen 
(90%) en 6 vrouwen. 
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3.2.2 Keuze van de leerstof en meting van de criteriumvariabelen 
• Keuze van leerstof en wiskundemethoden 
Deze studie betreft een wiskunde-onderzoek. Het wiskunde-onderwijs kan gevarieerde 
vormen aannemen, zeker in de onderbouw van het voortgezet onderwijs, maar de instruc-
tievorm van de docent zal mede afhangen van de leerstof en de gebruikte wiskundemetho-
de. In tweede klassen h.a.v.o./v.w.o. worden verschillende wiskunde-cuiricula uitgevoerd. 
De verschillen hebben vooral betrekking op de aard van de methode en de volgorde waar-
in de diverse leerstof-onderdelen aan de orde komen. Deze karakteristieke verschillen 
bepalen de structurering van de leerstofbehandeling, bijvoorbeeld in de manier waarop in 
de boekjes de leerstof per onderdeel wordt ingeleid en gepresenteerd. Door de meeste 
docenten wordt zo'n methode vrij strikt gevolgd. Een drietal wiskundemethoden blijkt veel 
te worden gebruikt (cf. Verhoeven & Belt, 1976), namelijk 'Moderne Wiskunde' (MW) 
van Jacobs et al. (1975), 'Getal en Ruimte' (G&R) van De Bruin et al. (1975), en 'Sigma' 
van Van Dop en Van der Horst (1973), in 1976 respectievelijk in 45, 25 en 20 procent 
van de gevallen. 
Een van de belangrijkste didactische doelstellingen van de methode MW is, dat de leerling 
in staat wordt gesteld zelfstandig de tekst en opgaven te verwerken en zodoende 'ontdek-
kenderwijs' nieuwe stellingen en formules te leren. De leraar wordt in deze methode voor-
al gezien als begeleider en veel minder als 'presentator' van de leerstof. In de praktijk 
zouden leerkrachten die didactische koers overigens minder stringent volgen (Krammer, 
1984). 
De wijze waarop de leerstof in de methode G&R wordt gepresenteerd, is doorgaans zeer 
zakelijk. Kort en bondig, zonder veel inleiding, worden nieuwe stellingen en formules 
aangeboden, waama een zeer ruime hoeveelheid oefenmateriaal (opgaven) wordt aange-
reikt. De nadruk ligt bij deze methode vooral op het ontwikkelen van vaardigheden in het 
toepassen van nieuwe regels en formules. Zeer duidelijk gaat de methode uit van een 
'docerende' rol van de leraar, met name bij de inleiding van nieuwe leerstofonderdelen. 
Ten aanzien van de leerstof, waaraan uiteindelijk alle cognitieve leerresultaatmetingen 
zouden moeten worden verricht, werden de volgende voorwaarden gesteld: 
1. Behandeling van de leerstof moest kunnen plaatshebben in de periode januari-april. 
2. Bij voorkeur moest de leerstof een nieuw onderwerp betreffen, waarvoor bovendien zo 
weinig mogelijk specifieke voorkennis van de leerlingen is vereist. 
3. De leerstof moest representatief zijn voor wiskunde op het niveau van tweede klassen 
h.a.v.o. 
4. De leerstof moest gemakkelijk toetsbaar zijn. 
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5. Het moest duidelijk afgebakende leerstof zijn, die inhoudelijk zoveel mogelijk aansloot 
bij de tekst van veelgebruikte methoden, omdat het niet de bedoeling was zelf leerstof 
te schrijven. 
6. De leerstof moest aan behandelingstijd ongeveer acht à tien lessen in beslag nemen. 
Niet minder om het effect van de wijze van behandeling te kunnen vaststellen, maar 
ook niet méér in verband met de onderzoekskosten (audio-opnamen en coderingen). 
In overleg met docenten die werkten met de drie methoden weid gekozen voor de leerstof 
metriek, omdat dat onderwerp aan nagenoeg alle criteria voldeed. Metriek omvat de op-
pervlakteberekening van driehoek, parallellogram en cirkel alsook de omtrekberekening 
van de cirkel. De keuze voor de leerstof metriek had tot gevolg, dat de docenten met de 
methode Sigma niet verder aan het onderzoek konden deelnemen, omdat in die methode 
de oppervlakte- en omtrekberekening van de cirkel pas in derde laarjaar wordt behandeld. 
Het onderwerp metriek wordt doorgaans in veel minder lessen (4-6) behandeld dan de 
gewenste omvang van de onderzoeksleergang (8-10). Een relevante uitbreiding vormde de 
leerstof over (de stelling van) Pythagoras, omdat de behandeling van dit onderwerp zeer 
goed vooraf kan gaan aan (of volgen op) de behandeling van metriek. De behandelingstijd 
van beide onderwerpen werd door de docenten geschat op tien tot twaalf lessen. 
Beide onderwerpen vormen typisch tweedejaars leerstof, die soms vóór (MW) soms ná 
(G&R) de Kerstvakantie aan de orde komt. Op grond van de leerstofopbouw in beide 
methoden werd in samenspraak met de docenten besloten de behandeling van Pythagoras 
vooraf te laten gaan aan die van metriek. Om te komen tot een goede afstemming van de 
beide methoden op elkaar en met het oog op een behandeling van de leerstof in het twee-
de trimester, was het wel noodzakelijk in de methoden de volgorde van de desbetreffende 
hoofdstukken enigszins te wijzigen. 
• Leerstofanalyse, leerstofplanmng en toetsontwikkeling 
Gegeven de twee leerstofgehelen (Pythagoras en metriek) moesten toetsen worden ontwik-
keld, waarbij geen onderscheid werd gemaakt tussen het h.a.v.o.- en het h.a.v.o./v.w.o.-
niveau: één voorwaardentoets en twee summatieve toetsen. 
De voorwaardentoets - hiema aangeduid met voortoets (VT) in verband met de situering 
van de afname voorafgaande aan de onderzoeksleergang (OL) - betrof de voor de OL 
voorwaardelijke kennis en vaardigheden. Met andere woorden datgene wat de leerling 
reeds zou moeten beheersen om goed voorbereid aan de OL te kunnen participeren. Een 
leerling moet bijvoorbeeld kunnen worteltrekken en kwadrateren voor hij aan de stelling 
van Pythagoras begint. 
De beide summatieve toetsen betroffen 'proefwerken' over de te verwerven kennis, vaar-
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digheden en inzichten met betrekking tot de leerdoelstellingen van de beide delen van de 
OL. De ene toets - hiema aangeduid als tussentoets (TT) in verband met de situering ervan 
'tussen' de beide deelleergangen - zou moeten worden afgenomen na behandeling van het 
eerste deel van de OL (Pythagoras). De andere toets - verder aangeduid als natoets (NT) 
in verband met de situering aan het einde van de gehele OL - na behandeling van het 
tweede deel van de OL (metriek). Deze toets betrof enkel de leerdoelstellingen van me-
triek en omvatte geen leerdoelstellingen die reeds door middel van de TT werden be-
vraagd. 
Ten behoeve van de toetsconstructíe werd een leerstofanalyse uitgevoerd voor de bepaling 
van alle relevante leerdoelstellingen (kenniselementen) met betrekking tot de beide delen 
van de OL. Deze leerstofanalyse werd uitgevoerd in nauw overleg met de deelnemende 
docenten van MW en G&R. Enkel die leerstofelementen werden tot de leerdoelstellingen 
gerekend, die in beide methoden tot de leerstof behoorden en die door in principe alle 
docenten als leerdoelstellingen werden erkend en relevant genoeg geacht om te dienen als 
basis voor een of meerdere toetsitems. Deze uitgangspunten golden ook voor de voorwaar-
delijke kenniselementen. 
De resulterende proefversies van de drie toetsen werden beproefd op zeven, niet aan het 
onderzoek deelnemende klassen, onder nagenoeg dezelfde condities als die van het onder-
zoek. Bij de analyse van deze proefversies werd niet alleen aandacht geschonken aan za-
ken als de begripsvaliditeit van de items en de gebruikelijke psychometrische aspecten van 
itemkwaliteit (zoals moeilijkheidsgraad, discriminerend vermogen, kwaliteit van de aflei-
ders), maar ook en met name aan aspecten van de kwaliteit van de toets als geheel. Naar 
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Welk lijnstuk is een hoogtelijn 
van Δ ABC ? 
a. alleen BE 
b. alleen CD 
с BE en ook CD 
d. BE, CD en ook BD 
12. 
In parallellogram AB CD is Ζ E = 90 graden, 
BC = T,CD=10enDE = 2. 
Bereken lijnstuk BE. 
(Laat de wortel in de uitkomst staan) 
Figuur 2. Voorbeeld van een mecrkeuze-item (nr. 1) en een kort-antwoord-item (nr. 12). 
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het oordeel van betrokken docenten wiskunde moest de toets de totale leerstof dekken en 
een goede afspiegeling vormen van de leerstof. Verder moesten de items van de toets goed 
zijn verdeeld over de leerstof- respectievelijk voorkenniselementen. Belangrijke elementen 
moesten met meer items in de toets zijn vertegenwoordigd dan minder belangrijke. In de 
toets moesten dus de zwaarste accenten liggen bij die leerstofelementen, die ook tijdens de 
behandeling van de leerstof in de klas de meeste aandacht krijgen. In Figuur 2 zijn twee 
voorbeelden van toetsitems weergegeven. Voor de volledige toetsen (VT, TT en NT) 
wordt verwezen naar Van Mierlo et al. (1984a, 1984b), waar in extenso de hele weg wordt 
gerapporteerd van leerstofkeuze via -analyse tot definitieve toetsen. 
• Scoring van de toetsen en toetsbetrouwbaarheid 
De items werden goed/fout gescoord, zonder enige vorm van kanscorrectie. De uit de 
analyse resulterende toetsscores die in deze studie worden gebruikt, betreffen de ongewo-
gen optelling van de tot de desbetreffende toets behorende items. In de analyses werden de 
items stuk voor stuk geëvalueerd om een zo correct mogelijke meting te verkrijgen van de 
afzonderlijke doelstellingen. 
De VT bevatte 35 items met betrekking tot een tweetal clusters voorkenniselementen. 
(1) Een 'rekenvaardigheidscluster' met betrekking tot het in de OL vereiste rekenwerk 
(zoals machtsverheffen, worteltrekken). (2) Een 'meetkundecluster', welke vooral de voor-
waardelijke kennis betrof inzake de meetkundige aspecten van de OL zoals oppervlaktebe-
rekening, coördinaten en roosters. De scores op beide aspecten worden als totaalscore 
gehanteerd. De TT en de NT omvatten respectievelijk 11 en 22 items. De totaalscores op 
deze toetsen stellen vrij adequaat het bereikte leerresultaat vast met betrekking tot de ge-
formuleerde leerdoelstellingen (cf. Van Mierlo et al., 1984b). 
In Tabel 1 worden enige statistische gegevens vermeld over de VT, de TT en de NT. De 
tabel veimeldt die gegevens tevens met betrekking tot de overall-toetsscore (ОТ) als som 
van de TT en de NT. Deze ОТ geeft aan in welke mate de leerlingen de leerdoelstellingen 
hebben bereikt met betrekking tot de gehele OL. Er wordt in deze studie slechts één leer-
resultaatmeting (OT=1T+NT) gehanteerd met betrekking tot de leerdoelstellingen van de 
gehele OL. In vergelijking met de TT en de NT beantwoordt dit totaalcriterium meer ade-
quaat aan een van de uitgangspunten van deze studie, namelijk de analyses te baseren op 
een treatment van zodanige duur, dat de treatment als een resultaat-beïnvloedende factor 
kan worden aangemerkt (cf. § 3.1.1). 
Uit de hoge gemiddelde p-waarde van de VT kan worden opgemaakt, dat de leerlingen de 
nodige voorkennis in redelijke mate bezitten. In het licht van het feit dat de TT en de NT 
criterium-gerefereerde toetsen betreffen moet worden geconstateerd, dat niet bij alle leer-
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Tabel 1. Statistische gegevens van de uit de analyses resulterende toetsscores 
KR20 
gem. p-waarde 
gem. item-rest corr. 
aantal items 
feitelijke max. score 

















































Ungen alle leerdoelstellingen door het onderwijs zijn gerealiseerd. Over de gehele OL 
genomen (ОТ) blijkt gemiddeld 69 procent van de doelstellingen te zijn gehaald met daar­
bij een tamelijk grote spreiding (3.64). In de scoring is geen weging toegepast naar het 
aspect van de belangrijkheid van de leerdoelstellingen waaraan de items refereren. De 
toetsscore betrof een eenvoudige optelling op basis van goed/fout. 
Met het oog op de uit te voeren interactie-analyses in hoofdstuk vijf is het van belang een 
indicatie te hebben van de betrouwbaarheid van de VT als aptitude-meting, omdat deze 
betrouwbaarheid van invloed is op het snijpunt van de regressielijnen in het geval van 
twee of meer treatments. De helling van een regressielijn is verschillend voor regressiever­
gelijkingen die zijn gebaseerd op ware scores vergeleken met die op basis van geobser­
veerde (c.q. onbetrouwbare) scores. Hoe betrouwbaarder de aptitudescore, hoe groter de 
absolute waarde van de regressiecoëfficiënt (cf. Cronbach & Snow, 1977). Voor ATI-ana-
lyses met intacte groepen, zoals in deze studie het geval is, kan onbetrouwbaarheid van de 
aptitude-metingen tot gevolg hebben dat interacties op grond van geobserveerde scores niet 
worden gedetecteerd, terwijl die in de populatie wel bestaan. Dit effect van de aptitude-
onbetrouwbaarheid geldt in nog sterkere mate voor multipele regressievergelijkingen dan 
voor enkelvoudige waarin de regressievergelijking is gebaseerd op één aptitudevariabele. 
Bij multipele regressievergelijkingen kan het voorkomen, dat de ene aptitude een belang-
rijke predictor is in het geval van geobserveerde scores, terwijl een andere predictor dat is 
wanneer de regressie is gebaseerd op ware aptitude-scores. Soms kan zelfs het teken van 
een regressiecoëfficiënt veranderen. Cronbach en Snow merken in dit verband op dat on-
betrouwbaarheid van de criterium-meting niet van invloed is op de regressievergelijking -
de regressie van ware criteriumscores op de aptitude is dezelfde als die van geobserveerde 
criteriumscores op de aptitude -, maar wel op de statistische significantie van interacties, 
die in het geval van onbetrouwbaarheid minder snel significant worden. De betrouwbaar-
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heid van het criterium ОТ lijkt van een goed niveau (KR20 = .84), die van de aptitude VT 
lijkt acceptabel (KR20 = .74; cf. Tabel 1) (v. Noot 2). 
Inzake de evaluatie van de betrouwbaarheid van de voortoets (VT) en de overall-toets 
(ОТ) kan het volgende worden opgemerkt. De hoge gemiddelde p-waarde van de VT kan 
worden aangemerkt als een 'gunstige start' voor de OL. De leerlingen blijken gemiddeld 
veel van de vereiste voorkenniselementen te beheersen. Vijftien items blijken zelfs door 
alle leerlingen te worden beheerst (score-range: 15-35). De bewuste vijftien items dragen 
door hun representativiteit in het kader van de kenniselementen volledig bij tot de in-
houdsvaliditeit van de VT, maar zij zijn volledig redundant voor de variantie van de geob­
serveerde scores en de daarmee samenhangende betrouwbaarheid. Naar het aspect van de 
variantie toe gezien is het alsof er sprake is van een toets van 20 in plaats van 35 items 
lang. Wanneer de ОТ als referentiepunt wordt genomen (dat wil zeggen een toets van 30 
items lang, omdat ook daar drie items in dit opzicht redundant waren), met een betrouw-
baaitieid van .84 en de VT met de factor 1.5 zouden verlengen, dan zou daaruit een KR20 
van .81 resulteren in plaats van de huidige .74. Mutatis mutandis zou voor de tussentoets 
en de natoets een KR20 resulteren van .89 en .86 in plaats van respectievelijk .74 en .81 
(cf. Tabel 1). Analoog blijken ook de varianties van de vier toetsen uit Tabel 1 in dezelfde 
orde van grootte te liggen. Hieraan kan de conclusie worden verbonden dat in het licht van 
het aantal items dat voor de variantie niet redundant is, de VT, de TT en de NT op een 
zelfde, goed betrouwbaarheidsniveau liggen als de ОТ. De lagere KR20 van de VT weer­
spiegelt het reeds opgemerkte fenomeen, dat het doel van criterium-gerefereerde toetsen 
moeilijk verenigbaar is met de betrouwbaarheidsanalyse op basis van de klassieke testtheo­
rie. Belangrijker dan die betrouwbaarheid is echter de inhoudsvaliditeit van de VT en ОТ, 
die door deskundigen als goed wordt beoordeeld (Van Mierlo et al., 1984b). 
3.23 Meting van de aptitude-variabelen 
Gegevens werden verzameld middels overname van gegevens uit de schooladministratie 
(persoons-, rapport- en overgangsgegevens) en door middel van een tweetal speciale test-
sessies in november en mei van hetzelfde schooljaar waarin de OL plaatsvond. De klassi­
kale testafnamen vonden plaats onder leiding van getrainde testleiders. Alle tests en vra­
genlijsten waren in de voorbereidingsfase van het APW reeds in een eerste versie beproefd 
en geanalyseerd (Michels & Verhoeven, 1977). 
De meting van het prestatie- en faalangstmotief. Hiervoor werd een aangepaste versie van 
de P-schaal respectievelijk de F-minschaal van de Prestatie Motivatie Test voor Kinderen 
(PMT-K) van Hermans (1971) gebruikt. De aangepaste P- en F-minschalen (die uit de 
analyses in het APW resulteerden) waren respectievelijk 18 en 13 items lang, met een 
betrouwbaarheid (alpha) van respectievelijk .80 en .79. Voor beide schalen apart weid op 
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de items een iteratieve factoranalyse uitgevoerd, waarbij één factor werd getrokken. In de 
analyse worden de factorscores gebruikt, geschat met behulp van de regressiemethode. 
De meting van de attitude ten opzichte van het vak wiskunde en de vakdocent (attitude 
wiskunde). De attitude wiskunde werd tweemaal gemeten met behulp van een zelf ontwik-
kelde vragenlijst, bestaande uit 30 items (Michels & Verhoeven, 1977). De items moeten 
worden beantwoord op een vijf-puntsschaal, waarvan alleen de uitersten zijn omschreven 
als 'oneens' en 'eens', bijvoorbeeld 'Wiskunde is een prettig vak' (zie Bijlage В voor de 
instructie en de items van de vragenlijst). Er lag ongeveer een half jaar tijd tussen de 
beide metingen (november-mei). Bij de analyse van de data bleken de meeste items (zeer) 
hoog te laden op de eerste factor, welke werd geïnterpreteerd als een algemene attitude 
factor (v. Noot 3). De gebruikte factorscores zijn op dezelfde wijze berekend als hierboven 
is aangegeven voor de P- en F-minschaal. In de factorscoring werden 26 van de 30 items 
betrokken. De betrouwbaarheid (alpha) van de algemene attitudeschaal bedroeg .90. De 
factor werd vooral getypeerd door items die tot uitdrukking brengen dat de leerling wis-
kunde een leuk of interessant vak vindt, dat hij graag doet en waarvan hij vindt, dat hij er 
aanleg voor heeft (hij kan het vak goed en vindt het niet moeilijk). Items over het nut van 
het vak en over de tevredenheid van de leerling met behaalde cijfers spelen in deze factor 
een minder belangrijke rol dan de aspecten attractiviteit en competentie. Door de uitval 
van vier items (10, 19, 20 en 29: zie Bijlage B) die handelen over de wijze waarop wis-
kunde wordt gegeven, maakt de 'attitude ten opzichte van de vakdocent' geen deel meer 
uit van deze algemene amtudefactor. 
Algemene intellectuele begaafdheid (algemene intelligentie) werd gemeten met behulp van 
vijf tests, namelijk: (1) Culture Fair Test, (2) Verbale Analogieën Test, (3) Form Board 
Test, (4) Letter Sets Test en (5) Hidden Figures Test 
Ad (1). De Culture Fair Test van Calteli en Calteli (1959) omvat vier subtests (Series, 
Classification, Matrices en Conditions, respectievelijk 16, 16, 14 en 12 items) voor de 
bepaling van Fluid Intelligence, gemeten aan taken waarbij perceptuele processen een 
belangrijke rol spelen. Op verbale bekwaamheden wordt geen beroep gedaan. De test is 
ontwikkeld met het oog op een zo hoog mogelijke validiteit op Speaimans 'g' ('general 
mental capacity') of Thurstone's tweede-orde factor 'general ability'. Bij de ontwikkeling 
is onder andere getracht zo goed mogelijk specifieke, cultuur-bepaalde leereffecten uit te 
bannen. Volgens Calteli en Calteli doet de test een beroep op flexibiliteit, inventiviteit en 
intellectuele snelheid in onbekende, nieuwe (taak)situaties en spelen door leerervaringen 
verworven vaardigheden nauwelijks een rol. 
Ad (2). De Verbale Analogieën Test uit de Differentiële Aanleg Testserie (Fokkema & 
Dirkzwager, 1968) bevat 25 items en beoogt de vaststelling van bepaalde aspecten van 
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'verbal ability', gemeten met behulp van redeneer-operaties aan de hand van semantisch 
materiaal. De test meet het vermogen om begrippen juist te gebruiken en hun onderlinge 
relaties te onderkennen. Het is een test voor de verbale kant van de intelligentie. Naast het 
vermogen tot begripsmatig redeneren doet de test in belangrijke mate beroep op logisch en 
analytisch denken. 
Ad (3). De Form Board Test uit de 'Kit of Reference Tests for Cognitive Factors' (KIT) 
van French, Ekstrom en Price (1963) vormt een indicator voor de factor 'Visualization', te 
omschrijven als de bekwaamheid om beelden van ruimtelijke patronen om te vormen in 
andere visuele samenstellingen. De test meet een bepaald aspect van ruimtelijk inzicht. De 
24 items van deze test zijn van dien aard, dat het meer gaat om een analytische reactie op 
de stimuluscomponenten dan op de figuur als geheel. 
Ad (4). De Letter Sets Test uit de KIT vormt een indicator voor de factor 'Inductions'. In 
deze factor weerspiegelen zich een aantal met elkaar geassocieerde bekwaamheden die een 
rol spelen bij het vinden van algemene concepten, het vormen en uitproberen van hypothe-
sen en dergelijke. De 20 items van deze test doen een beroep op inductieve redeneervaar-
digheden: redeneren vanuit het specifieke naar het algemene in de zin van het ontdekken 
van een regel of principe en het correct toepassen daarvan. 
Ad (5). De Hidden Figures Test uit de KIT als operationalisering van de factor 'Flexibility 
of closure', de bekwaamheid een gedefinieerde configuratie in gedachten te houden tenein-
de deze (elders) te identificeren ondanks perceptuele 'verwarring'. Tests voor de meting 
van deze factor hebben steeds als taak het zoeken van een of meer gegeven configuraties 
in een perceptueel veld dat irrelevante of afleidende componenten bevat. In de aangepaste 
versie van deze test moeten de leerlingen bij elk van de 25 items een gegeven configuratie 
opzoeken in het complexe patroon en er vervolgens in natekenen. In de test wordt gebruik 
gemaakt van vijf verschillende configuraties, zodat niet steeds dezelfde configuratie moet 
worden geïdentificeerd. 
Voor een juist inzicht in de validiteit en de betrouwbaarheid van de algemene intelligentie-
factor die uit de bovenstaande tests is afgeleid, is het van belang hier kort in te gaan op de 
wijze waarop genoemde acht tests zijn geanalyseerd. Van deze cognitieve meetinstrumen-
ten is de Verbale Analogieën Test duidelijk een niveautest. De overige zeven vormen 
niveautests met een sterke tempofactor. Alle tests waren zodanig bewerkt, dat de items 
binnen een test een regelmatig oplopende moeilijkheidsgraad bezaten. 
De analyse van tests met een tempofactor waarin de items ook nog sterk in moeilijkheids-
graad verschillen (tot zeer scheve verdelingen toe) vormt een problematiek die binnen de 
klassieke testtheorie niet adequaat kan worden opgelost (cf. De Zeeuw, 1978). Daarom 
werden op alle acht tests Raschanalyses uitgevoerd (programma RADI, Raaymakers & 
59 
Van den Wollenberg, 1979). Van alle tests kon de modelfit worden aangetoond op basis 
van de door Van den Wollenberg (1979) ontwikkelde modeltoetsingen. Voor de Verbale 
Analogieën Test als niveautest kon de analyse 'in één stap' plaatsvinden, omdat nagenoeg 
alle leerlingen aan alle items waren toegekomen. Voor de overige zeven werden de analy-
ses uitgevoerd volgens de door Van den Wollenberg (1979, 1983) beschreven techniek van 
'samples'. Deze procedure voorziet in de constructie van transformatietabellen, aan de 
hand waarvan de persoonsparameters worden geschat op basis van het aantal items 'af 
(snelheid) én het aantal items 'goed' (nauwkeurigheid). Vergeleken met de traditionele 
ruwe somscore verschilt de op deze wijze vastgestelde persoonsparameter hierin, dat deze 
niet monotoon is met de ruwe somscore en dat een deel van het testgedrag (namelijk het 
nauwkeungheidsaspect) wordt gereflecteerd, terwijl snelheid én nauwkeurigheid op een 
test twee verschillende aspecten zijn van het testgedrag. De persoonsparameter is met 
andere woorden terecht niet langer gecontamineerd met het snelheidsaspect bij tests met 
een tempofactor. 
Op de genormeerde persoonsparameters van de acht tests werd een factoranalyse uitge-
voerd. Er manifesteerde zich één factor waarop alle tests een middelmatig hoge lading 
hadden en die werd geïnterpreteerd als een indicator voor algemene intelligentie. Een 
uitsplitsing naar intelligentiecomponenten als Ge, Gf of Gv (cf. § 2.2.3) deed zich niet 
voor bij rotarie na het trekken van meerdere factoren. Dit was ook niet te verwachten, 
omdat daartoe met name voor de componenten Ge en Gv te weinig indicatoren in deze 
testbatterij aanwezig waren om zich goed te kunnen manifesteren (cf. Carroll, 1978). Om 
te beschikken over één algemene intelligentiemaat werden factorscores berekend op dezelf-
de wijze als bij de niet-cognitieve aptitude-variabelen. Deze factorscores werden gebruikt 
als indicator voor de algemene intellectuele bekwaamheid ('G'). Gezien de tests die eraan 
ten grondslag liggen, ligt deze intelligentiemaat dicht aan tegen de 'fluid intelligence' (Gf). 
Bij de Raschanalyses van de acht cognitieve aptitude-tests werden geen testbetrouwbaarhe-
den vermeld. Het Raschmodel 'kent' namelijk geen testbetrouwbaarheid in de zin van de 
klassieke testtheorie. De modelvorming richt zich bij latente trekmodellen op het niveau 
van de itemresponsen en niet op het niveau van de test zoals bij de klassieke testtheorie. 
De itemanalyse geschiedt in het Raschmodel door middel van de modelcontrole: díe items 
vallen uit, die niet binnen bepaalde grenzen modelconform zijn. In het Raschmodel wordt 
de meetfoutenanalyse uit de klassieke testtheorie (voor de schatting van de testbetrouw-
baarheid, waarvoor parallelmetingen noodzakelijk zijn) 'vervangen' door een statistische 
analyse van de schatters van de modelparameters. Voor een dergelijke analyse is slechts 
één afname nodig en bovendien levert die analyse meer genuanceerde informatie op dan 
de steekproef-afhankelijke test- en itemcoëfficiënten uit de klassieke testtheorie (Van der 
Linden, 1978). In het Raschmodel geschiedt de schatting van de individuele persoonspara-
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meter onafhankelijk van de verdeling van die parameters in de steekproef en voor elke 
individuele parameter kan een nauwkeungheidsinterval worden bepaald. Dit zelfde geldt 
voor de bepaling van een betrouwbaarheidsinterval voor elke afzonderlijk geschatte item-
parameter. 
Het spreekt voor zich dat de precisie van de nauwkeurigheidsintervallen om de itempara-
meterschattingen in de regel groter is dan die om de persoonsparameterschattingen. Het 
. aantal subjecten in de steekproef is immers doorgaans veel groter dan het aantal items. De 
standaardmeetfout van de persoonsparameter is met andere woorden mede afhankelijk van 
het aantal items op basis waarvan die parameter wordt geschat. 'Mede', omdat de items 
zelf ook kunnen verschillen ten aanzien van de 'informatiewaarde' met betrekking tot een 
bepaalde persoonsparameter, zoals ook verschillende subjecten een verschillende informa-
tiewaarde kunnen bezitten met betrekking tot verschillende itemparameters (cf. De Zeeuw, 
1978; Van den Wollenberg, 1979). In dit verband moet het aantal items bij voorkeur niet 
lager zijn dan twintig, omdat anders de nauwkeurigheid van de persoonsparameterschatting 
in het gedrang komt (De Zeeuw, op. cit.). 
In dit licht bezien moet de nauwkeurigheid van de schatting van de itemparameters van de 
Rasch-geanalyseerde tests hoog worden aangeslagen, omdat die analyses plaatsvonden op 
steekproeven van minimaal 2000 leerlingen. De schatting van de persoonsparameters van 
de vier subtests van de Culture Fair Test moet echter als minder nauwkeurig worden aan-
gemerkt dan die van de vier andere tests, gezien het feit dat die schattingen zijn gebaseerd 
op tamelijk korte tests (12 tot 16 items). Omdat echter de uiteindelijke algemene intelli-
gentiebepaling berust op een factoranalyse op alle acht tests te zamen, mag worden aange-
nomen dat de in deze studie gebruikte aptitude-scores redelijk betrouwbare indicatoren 
vormen voor de algemene intellectuele bekwaamheid van de leerlingen. 
De betrouwbaarheidsindices (alpha) voor respectievelijk de prestatiemotivatieschaal (18 
items), de negatieve faalangstschaal (13 items) en de attitude wiskunde schaal (26 items) 
zijn .80, .79 en .90. Een aantal van de aangeduide problemen met betrekking tot het ge-
bruik van dergelijke indices bij criterium-gerefereerde toetsen is bij deze aptitudemetingen 
niet aan de orde. De betrouwbaarheid van deze metingen is van een goed niveau (Noot 4). 
3.2.4 Procedure van het onderzoek 
Dat de normale gang van zaken in de klas zo min mogelijk diende te worden verstoord, is 
één van de belangrijkste uitgangspunten geweest bij de opzet en uitvoering van het onder-
zoek. De behandeling van de leerstof van de onderzoeksleergang (OL) moest gebeuren op 
de wijze waarop de docent met zijn klas gewend is dat te doen. (De docenten waren op de 
hoogte van het doel van het onderzoek.) De behandeling van de leerstof moest plaatsheb-
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ben in de periode januari-april. In die periode van het schooljaar zijn docent en leerlingen 
inmiddels voldoende op elkaar ingespeeld. Bovendien bevinden de leerlingen zich dan nog 
niet in de meestal onrustige laatste periode van het schooljaar. De behandelingstijd moest 
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Figuur 3. Onderzoeksleergang in het tweede trimester van het tweede leerjaar. 
De docent bepaalde zelf wanneer hij toe was aan de behandeling van de leerstof. Voor het 
merendeel van de docenten bleek dat de tweede helft van januari of de eerste helft van 
februari te zijn. De docenten kregen korte tijd voor de start van het onderzoek een aan hun 
methode aangepast 'logboek', dat diende als leidraad voor hun activiteiten (inleiding op 
leerstof, voorkenniselementen, leerdoelstellingen en leerstofplanning). Zoals blijkt uit Fi-
guur 3 was de OL opgesplitst in twee opeenvolgende delen: de periode waarin Pythagoras 
werd behandeld en de periode waarin metriek het leerstofonderwerp vormde. Het aantal 
lessen over Pythagoras en metriek kon variëren per docent. In de les die direct voorafging 
aan de behandeling van de leerstof van het eerste deel van de OL moest de docent de VT 
afnemen. Na de behandeling van dat eerste deel werd in de meteen daarop volgende les de 
TT afgenomen (over Pythagoras), en na de behandeling van het tweede deel (over metriek) 
de NT in de daarop volgende les. Alle lessen werden door de docent zelf op geluidsband 
opgenomen, te beginnen met de les die aan de VT voorafging tot en met de les die volgde 
op de NT. Bij de cassetterecorder en microfoons werd een aparte handleiding geleverd 
waarin de registratie-techniek werd uiteengezet. De docenten werd geadviseerd de opna-
men reeds enige lessen voor het formele startpunt te beginnen teneinde zelf in de bedie-
ning van de apparatuur thuis te raken en de leerlingen te laten wennen aan de aanwezig-
heid van microfoons in de klas. 
De drie toetsen werden in drie gesloten enveloppen aan de docent afgeleverd, met op de 
voorzijde de aanduiding wanneer en hoe de inhoud moest worden gebruikt. In elke enve-
loppe zaten de instructie en twee versies van de toetsen (verschillende volgorde van de 
items om spieken tegen te gaan). De docent moest bijzondere omstandigheden en gebeur-
tenissen tijdens de afname van de toetsen in het logboek noteren. 
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Met betrekking tot de lessen van de OL werd de docent gevraagd in het logboek aanteke-
ningen te maken over de leerstof die hij in een bepaalde les behandelde, het opgegeven 
huiswerk en eventuele onregelmatigheden. Ten behoeve van de docent bevatte het logboek 
algemene informatie over en instructies voor het onderzoek, waaronder de volgende tekst: 
'In dit onderzoek moeten de docenten de leerstof die in de leerstofplanningen is omschre-
ven behandelen zoals ze dat doorgaans doen. Met dezelfde hulpmiddelen, in hetzelfde 
tempo, zoals U dat gewoonlijk doet. ... Terwille van de geluidsopnamen mag niets speci-
aals worden gedaan '. 
3.25 Codering van het docentgedrag 
In het kader van het APW was een tweetal observatieschema's (API en AP2) ontwikkeld 
voor de gedragsobservatie van docenten wiskunde in het voortgezet onderwijs. De doel-
stelling van schema API was tweeledig. Op de eerste plaats de beschrijving van volledige 
lessen met betrekking tot lesorganisatie, tijdsbesteding, leerstofbehandelingsverloop, orga-
nisatie en didactische activiteiten (van docent en leerlingen). Op de tweede plaats de iden-
tificatie van 'doceerperioden' in de les teneinde verdere analyse van die perioden mogelijk 
te maken via het AP2-schema. 
Verhoeven en Hulshof (1983) rapporteren dat het uitgangspunt voor de observaüe-eenheid 
in API werd gevormd door het leerstofelement, een afgerond deel van de leerstof met 
slechts één enkelvoudige leerdoelstelling. Met betrekking tot ieder leerstofelement werden 
de tijdsduur en een aantal codes genoteerd, waaronder de docentcodes. De docentcodes 
betreffen de activiteiten van de docent gedurende de behandeling van een leerstofelement 
of gedurende een lesdeel buiten de behandeling van leerstof. Zij werden geplaatst in een 
tweedimensioneel schema, met als typerende aspecten enerzijds de klassikale versus indi-
viduele lesorganisatievorm, en anderzijds de aard van de activiteiten van de docent, ten 
aanzien waarvan drie hoofdcategorieën werden onderscheiden, namelijk: (1) de didactische 
categorie die betrekking heeft op direct op de leerstof gerichte activiteiten; hieronder val-
len naast leerstofbehandeling ook activiteiten als inleiding, samenvatting, overhoring, en 
peiling van behoefte aan leerstofbehandeling; (2) de organisatorische categorie die refereert 
aan slechts indirect op de leerstof gerichte en voornamelijk organisatorische activiteiten 
zoals bijvoorbeeld met betrekking tot de overgang van werkvormen, introductie van leer-
middelen, huiswerk opgeven; en (3) overige activiteiten, bijvoorbeeld gebed, geroezemoes, 
orde-opmerkingen. 
Vergeleken met codeerschema API wordt bij schema AP2 niet gelet op het verloop van de 
leerstofbehandeling, maar ligt de nadruk op de verbale, didactische interactie tijdens klassi-
kale behandeling van leerstof. Schema AP2 betreft dus een meer fijnmazige observatie met 
betrekking tot de wijze waarop de leerstof wordt behandeld in termen van de componenten 
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of bouwstenen van het didactisch handelen: vragen stellen, uitleg geven, feedback of ant-
woord geven. Met nadruk wordt er hier op gewezen, dat bij de AP2-observatie primair 
wordt gelet op het gedrag van de docent Voor sommige categorieën van docentgedrag is 
het echter wel noodzakelijk het lecrlinggedrag in de observatie te verdisconteren. Zo is de 
categorie 'antwoord' pas van toepassing indien de leerling een vraag heeft gesteld of een 
opmerking heeft gemaakt. In het algemeen geldt echter dat het klas- of lecrlinggedrag 
alleen relevant is om het gedrag van de docent zo goed mogelijk te kunnen interpreteren. 
Het is niet het doel van de AP2-codering om de klas of individuele leerlingen te typeren. 
• Codeerschema en omschrijving van de gedragscategorieën 
In het observatieschema AP2 worden drie categorieën van docentgedrag onderscheiden: 
leerstofbehandelingscodes, niet-leerstofbehandelingscodes en restcodes (zie Tabel 2). 
De leerstofbehandelingscodes hebben rechtstreeks te maken met de behandeling van de 
leerstof uit de onderzoeksleergang (OL) door de docent. De zes behandelingscodes be-
schrijven de manier waarop de docent de leerstofbehandeling vorm geeft door de hantering 
van de componenten uitleg, vraag, feedback, antwoord, opdracht of zwijgen (categorie 
'onbepaald'). Onder leerstofbehandeling valt hier alle gedrag van de docent dat te maken 
heeft met de leerinhoud van de lessen, inclusief opgeven en bespreken van huiswerk. 
De niet-leerstofbehandelingscodes hebben indirect met de behandeling van de leerstof te 
maken. Ze beschrijven het gedrag van de docent met betrekking tot het scheppen van 
voorwaarden om aan de inhoud van de OL toe te komen, zoals het organiseren van de 
leerstof en het herstellen van de orde in de klas. Bij deze codes telt de inhoud van het 
docentgedrag en niet de vorm. Er dient hierbij sprake te zijn van een reële onderbreking 
van de leerstofbehandeling (minimaal 10 seconden). 
De restcodes worden gebruikt bij gedrag van de docent gericht op aspecten van het klas-
gebeuren die niet te maken hebben met de behandeling van de leerstof. De docent is dus 
geruime tijd noch direct noch indirect met de leerstof bezig. Deze code (91) wordt alleen 
gebruikt wanneer een periode van 30 seconden niet kan worden ingevuld. Voor kleine 
opmerkingen tussendoor wordt deze code niet gebruikt: de leraar maakt bijvoorbeeld een 
nonsensicale opmerking, die niet met de leerstofïnhoud te maken heeft, noch indirect met 
het scheppen van voorwaarden daartoe. Wanneer gedurende geruime tijd niet kan worden 
uitgemaakt wat de docent doet tengevolge van storing op de geluidsband of rumoer in de 
klas wordt de code 'onverstaanbaar' toegekend (code 97). 
Bij het observatieschema AP2 wordt een zogenaamde 'multiple coding' toegepast. Dat wil 
zeggen, de codeur moet in eerste instantie voor zichzelf bepalen welke van de hoofdcate-
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gorieën van toepassing is en vervolgens op het codeformulier noteren om welke subcate-
gorie het gaat. Tabel 2 geeft een overzicht van de hoofd- en subcategorieën die hieronder 
worden toegelicht. Achtereenvolgens worden besproken de leerstofbehandelingscategorieën 
uitleg, vraag, opdracht, feedback, antwoord en onbepaald. Van de categorie Opdracht' 
worden de in de tabel vermelde subcategorieën niet verder toegelicht, omdat deze catego-
rie voor de afleiding van doceerstijlen niet relevant is. Evenals de categorie Onbepaald' 
blijkt de categorie opdracht bovendien nauwelijks voor te komen tijdens doceerperioden. 
Uitleg refereert aan het gedrag van de docent inzake de presentatie en/of behandeling van 
leerstof met het karakter van een monoloog. Het is een typische docent-activiteit waarbij 
de leerlingen in enge zin niet zijn betrokken. Er vindt enige vooruitgang en/of verdieping 
plaats van leerstofbehandeling en -presentatie. De duur van de uitleg doet niet ter zake. 
Deze piesentatie of behandeling van de leerstof mag niet plaatsvinden binnen het gebied 
van een vraag van een leerling (zie de categorie 'antwoord'). Ook wordt uitleg gecodeerd, 
wanneer docent en leerlingen samen iets hardop zeggen of doen (bijvoorbeeld de stelling 
van Pythagoras). Er wordt een onderscheid gemaakt tussen heteronome en autonome uit-
leg. Voor dit onderscheid wordt uitgegaan van de 'ruimte' die de leerkracht de leerlingen 
geeft. Bij docentgerichte uitleg (autonome uitleg: code 21) bepaalt de docent het tempo, 
het niveau en de voorstructurering van de leerstofverwerving en -verwerking. Hij legt in 
cognitief opzicht de nadruk op één werkwijze, één oplossing en vaste regels. Hij laat de 
leerlingen weinig zelf ontdekken of inbrengen en gaat niet serieus mee met wat de leerlin-
gen aan openingen bieden. De kennisstructurering vindt plaats vanuit eigen inzichten van 
de docent. De docent legt zijn eigen cognitieve structuur op aan de leerlingen. Een autono-
me docent vult de operationele ruimte in belangrijke mate zelf in : hij is meestal zelf aan 
het woord en legt alles zelf uit. Dit operationele aspect betreft de werkverdeling in de klas 
tussen docent en leerlingen. Bij de leerlinggerichte uitleg (heteronome uitleg: code 22) laat 
de docent bij zijn uitleg de leerlingen het tempo, het niveau en de structurering van de 
leerstofbehandeling mee bepalen. Hij legt waar mogelijk nadruk op pluriformiteit bij de 
werkwijzen en oplossingen. De leerlingen dragen de elementen voor uitleg aan en hij gaat 
daar ook serieus op in. De docent zoekt ook deze inbreng van de leerlingen. Nuancering 
van de structuur van de behandelde leerstof is gericht op de individuele leerling. In opera-
tioneel opzicht laat hij het werk over aan de leerlingen en verricht zelf een hulpfunctie. 
Vraag als categorie verwijst naar gedrag van de docent dat gericht is op het creëren van 
hoofdzakelijk verbale antwoordmogelijkheden voor de leerling(en) en waarbij een reële 
mogelijkheid wordt geboden om te antwoorden. Er worden alleen antwoordmogelijkheden 
gecodeerd en geen vragen. Hiermee wordt bedoeld dat het niet noodzakelijk is dat de do-
cent de taalkundige vraagvorm hanteert. Een vraag kan betrekking hebben op getalsmatige, 
ruimtelijke, verbale en procedurele aspecten van de leerstofbehandeling. In elk geval moet 
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een vraag verwijzen naar leerstofbehandelingsaspecten als kennis, toepassing, voorbeeld, 
regel, benaderingswijze en dergelijke. Een nieuwe vraag onderscheidt zich van de vorige 
vraag door een onderscheiden leerstofinhoud. Stelt de docent achter elkaar een aantal vra-
gen dan is de antwoordmogelijkheid essentieel: wanneer de antwoordmogelijkheid er is, 
wordt iedere vraag afzonderlijk gecodeerd. Er wordt binnen schema AP2 een onderscheid 
gemaakt tussen vragen van lagere en van hogere orde op grond van de bewerkingen die 
leerlingen moeten verrichten voor het verkrijgen van het antwoord. Bij een vraag van lage-
re orde (code 31) moeten de leerlingen een antwoord geven, dat verkregen wordt door het 
uitvoeren van een relatief eenvoudige bewericing (een zogenaamde eenstapsbewerking), 
bijvoorbeeld door het uitvoeren van een gebruikelijke, of reeds geautomatiseerde bewer-
king of door het antwoord uit het geheugen op te diepen. Bij een vraag van hogere orde 
(code 32) moeten de leerlingen een antwoord geven, dat verkregen wordt door het uitvoe-
ren van een relatief gecompliceerde bewerking (een zogenaamde meerstapsbewerking) of 
door het uitvoeren van een minder gebruikelijke of (nog) niet geautomatiseerde bewerking. 
Er vindt dus een hoger denkproces plaats: bijvoorbeeld regel formuleren, regel toepassen, 
probleem oplossen, iets creatiefs. Op zich is de moeilijkheidsgraad van een vraag niet 
beslissend voor de soort vraag. De herhaalcode (code 34) wordt gegeven wanneer de do-
cent een gestelde vraag opnieuw, in 'identieke' vorm, aan de leerlingen voorlegt. Identiek 
wil zeggen dat praktisch dezelfde bewoordingen en zeker dezelfde inhoud in de vraag 
wordt gebruikt. Hierbij mag er tussen de beide identieke vragen in al dan niet een andere 
gedragscode voorkomen. Bijvoorbeeld, de docent geeft na de vraag een stuk uitleg en stelt 
daarna de vraag opnieuw. De herhaalcode wordt echter niet toegepast, wanneer tussen 
beide identieke vragen in een andere vraag wordt gesteld. 
Bij de categorie opdracht gaat het om gedrag van de docent dat gericht is op het creëren 
van hoofdzakelijk niet-verbale werkmogelijkheden voor de leerlingen en waarbij een reële 
tijdsruimte wordt gegeven om de opdracht uit te voeren. De opdracht betreft de leerstof 
direct of indirect. Net als bij de vraagcategorie geldt ook hier, dat alleen werkmogelijkhe-
den worden gecodeerd en geen opdrachten. De werkmogelijkheden kunnen betrekking 
hebben op het zoeken, halen, lezen, tekenen en/of berekenen van zaken die te maken heb-
ben met de leerstof en waarbij de leerlingen dus aan het werk worden gezet ('doe-taken'). 
De omschrijving van de categorie opdracht is analoog aan die van vraag. Het enige ver-
schil tussen opdracht en vraag ligt in de uitvoeringswijze door de leerlingen. Essentieel 
aan opdracht is, dat de leerlingen aan het werk worden gezet, terwijl bij vraag van de leer-
lingen een verbale prestatie wordt verwacht. Bij beide categorieën wordt het antwoord van 
de leerling, respectievelijk de uitvoering van de opdracht, gerekend tot vraag, respectieve-
lijk tot opdracht. 
Bij feedback gaat het om gedrag van de docent met betrekking tot de evaluatie van ant-
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woorden, uitgevoerde opdrachten of meer in het algemeen leerstofgerichte prestaties van 
de leerlingen. Onder evaluatie wordt verstaan 'plaatsing' van de prestatie zoals waardering, 
inpassing, bijsturing, wijziging, acceptatie en dergelijke. Er treedt hierbij dus geen wezen-
lijke voortgang van het leerstofbehandelingsproces op. Aan elke feedback moet een nieuwe 
prestatie ten grondslag liggen. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen twee subcatego-
rieën. Allereerst feedback zonder ¡eerstof (code 51), waarbij het gaat om een evaluatieve 
reactie van de docent op een prestatie van de leerling(en), waaruit goed- of afkeuring 
blijkt, maar waarbij niet verder op de leerstof wordt ingegaan, bijvoorbeeld 'goed', 'fout'. 
Het tweede onderscheid betreft feedback met leerstof (code 52). Hier geeft de docent een 
evaluatieve reactie op een prestatie van de leerling(en), waarbij naast goed- of afkeuring 
nieuwe informatie over de leerstof wordt gegeven, zoals redenen waarom iets goed of fout 
is. Het is dus een evaluatie waarin informatie wordt toegevoegd om het antwoord te ver-
diepen, te corrigeren of te relativeren. 
Wat betreft het onderscheid tussen uitleg en feedback het volgende. Er wordt uitleg geco-
deerd wanneer de docent niet meer op die ene leerling is gericht die hem bijvoorbeeld het 
antwoord gaf; of wanneer de docent weer door wil gaan met zijn eigen verhaal, of wan-
neer er geen inhoudelijke relatie meer is tussen de leerstof in de feedback en die in de 
erop volgende uitleg, dan wel wanneer deze relatie sterk is verminderd. Met andere woor-
den, wanneer de docent zich richt tot een individuele leerling en evaluatieve informatie 
geeft, wordt feedback met leerstofinhoud gecodeerd; richt de docent zich daarentegen tot 
de gehele klas, dan wordt uitleg gecodeerd. 
Bij de categorie antwoord handelt het om gedrag van de docent naar aanleiding van vra-
gen of opmerkingen van de leerling(en). Kenmerkend is dat het intiatief van wat er op dat 
moment gebeurt bij de leerlingen ligt. Hierin is de tegenstelling met feedback gelegen. 
Wanneer de leerlingen hoorbaar een vraag stellen aan de docent, wordt antwoord geco-
deerd. Wanneer dit niet zo duidelijk is moet er feedback worden gecodeerd. De reactie van 
de docent blijft binnen het door de leerling(en) aangegeven leerstofgebied en blijft gericht 
op de betrokken leerling(en). Er wordt hier geen nieuwe leerstofinformatie aangeboden. 
Kort antwoord (code 61) wordt gehanteerd wanneer de docent de gevraagde informatie 
over de leerstof of bewerkingsprocedure geeft. De informatie is daarbij zodanig onvolle-
dig, dat de leerling zelf nog verder moet denken of werken. Bij uitgebreid antwoord (code 
62) geeft de docent eveneens de gevraagde informatie over de leerstof of bewerkingspro-
cedure. Hij doet dat echter zo uitgebreid, dat de leerling daarmee praktisch volledig is 
vooruitgeholpen. Het onderscheid tussen kort en uitgebreid antwoord wordt gebaseerd op 
de mate waarin de docent ingaat op het antwoord en er tijd aan besteedt. Kenmerkend 
voor de categorie antwoord is tevens, dat hier de leerlingen een reële antwoordmogelijk-
heid voor de docent creëren. De leerling moet met andere woorden ook een antwoord 
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verwachten. Zou de docent bezig zijn met uitleg (en een vraag of opmerking van de leer-
ling niet in zijn betoog betrekken) dan loopt de uitleg gewoon door. Doet hij zulks echter 
wel, dan vormt dat tevens een indicatie voor de leerlinggeiichte (heteronome) uitlegvorm 
(22). Wanneer de docent tijdens de uitleg slechts summier reageert op vragen of opmer-
kingen van de leerlingen (bijvoorbeeld door er slechts enkele woorden aan te wijden, 
waama hij zijn betoog min of meer ongewijzigd voortzet), dan wordt die reactie van de 
docent niet apart als antwoord gecodeerd: hiervoor is nodig, dat de docent serieus op de 
vraag ingaat. Het criterium voor de categorie antwoord is dus niet de vraag of opmerking 
van de leerling, maar de houding van de docent die al dan niet ruimte voor zijn antwoord 
creëert. 
Tenslotte de categorie onbepaald (code 71). Deze wordt gebruikt voor gedrag van de do-
cent met betrekking tot de leerstof waarbij geen verbale uiting te coderen is, omdat de 
docent niet spreekt en/of omdat de docent met individuele leerlingen bezig is op een zoda-
nige wijze dat de klas als geheel daarbij niet is betrokken. De docent heeft bijvoorbeeld 
met een paar leerlingen een korte discussie over de leerstof zonder dat de rest van de leer-
lingen, die met hun eigen werk doorgaan, daarbij is betrokken. Het onderscheid van deze 
code met de restcategorie ligt hierin, dat de laatste helemaal niets met de leerstof heeft te 
maken. 
De niet-leerstqßehandelingscategorieen mogen alleen dan worden gebruikt wanneer er een 
reële onderbreking is van de leerstofbehandeling. Er worden drie subcategorieën onder-
scheiden, namelijk organisatie, orde en aandacht. 
Organisatie (code 81) refereert aan gedrag van de docent met betrekking tot de organisatie 
van klas, leerlingen of leerstof, minstens indirect ten dienste van de leerstofbehandeling. 
Onder deze categorie vallen ook de zogenaamde 'probleem-inventariserende' vragen indien 
deze minimaal tien seconden in beslag nemen (anders worden ze niet gecodeerd). De do-
cent vraagt bijvoorbeeld aan het begin van de les waar de leerlingen nog problemen mee 
hebben. Vragen dus die peilen welke leerstof nog moet worden behandeld. Dit type vragen 
wordt binnen AP2 gebruikt als een indicatie voor leerlinggerichte of heteronome uitleg 
(code 22). Omdat de docent bij dit soort vragen peilt waar hij nog meer uitleg over moet 
geven, zou het niet juist zijn dit type vragen onder de vraagcategorie te laten vallen. Echte 
vragen moeten immers over de leerstof zelf gaan. Valt een probleem-inventariserende 
vraag in of vlak na uiüeg, dan wordt deze tot die uitleg gerekend en niet apart als orga-
nisatie gecodeerd. 
Orde ( code 82) verwijst naar gedrag van de docent met betrekking tot het herstellen van 
de orde in de klas, minstens indirect ten dienste van de leerstofbehandeling. 
Aandacht (code 83) tenslotte heeft betrekking op gedrag van de docent dat de aandacht 
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van de leerlingen trekt. Hieronder vallen alleen díe opmerkingen die betrekking hebben op 
het houden van de aandacht bij de leerstof die op dat moment wordt behandeld. 
• Observatieprocedure 
Bij de keuze van lesfragmenten werd uitgegaan van periodes van klassikale leerstofbehan-
deling. Per docent weid een steekproef van zes maal tien minuten (= zes fragmenten) 
genomen uit verschillende lessen. De fragmenten zijn gekozen volgens een procedure, die 
geënt was op de opbouw van de onderzoeksleergang (OL). De steekproef van zes frag-
menten werd namelijk getrokken uit beide deelleergangen, uit ieder deel drie. Omdat het 
aantal lessen per docent verschillend was, weid per deelleergang een fragment getrokken 
uit de eerste, de middelste en de laatste les. Bij de trekking van de fragmenten weid er 
van uitgegaan, dat een docent doorgaans een les als volgt indeelt: huiswerkbehandeling, 
behandeling van nieuwe leerstof, eventueel gevolgd door zelfstandig werken van de leer-
lingen in het laatste deel van de les. Elk fragment werd zoveel mogelijk getrokken uit het 
midden van een les om de kans op het vóórkomen van behandeling van oude versus nieu-
we leerstof (huiswerk versus nog niet eerder behandelde leerstof) zo gelijk mogelijk te 
laten zijn. Elk fragment begon steeds met de behandeling van de eerste nieuwe opgave na 
de tiende minuut van de les. Voor ieder gekozen fragment werd op basis van het codeer-
schema API nagegaan of de docent bezig was met klassikale behandeling van de leerstof. 
De categorieën van API maakten het mogelijk dat 'ruis' als gevolg van rumoer in de klas, 
organisatorische handelingen van de docent of individueel werken kon worden onderschei-
den van klassikale leerstofbehandeling. Uit de ongeveer 600 uit API beschikbare lessen 
met betrekking tot 58 docenten werden 336 fragmenten getrokken. 
Acht codeurs werden getraind met het schema AP2, zodanig dat ze het te benoemen do-
centgedrag vlot beheersten. Deze training nam circa 47 uur per codeur in beslag. Een 
schematisch overzicht van de codes, een codeformulier en een stopwatch had de codeur 
voor zich liggen tijdens het beluisteren van een lesfragment. Op het codeformulier was het 
fragment van tien minuten opgedeeld in twintig perioden van dertig seconden; voor elke 
periode een aparte regel, voorzien van een voorgedrukt volgnummer van 01-20 refererend 
aan de 'tijdcodes'. Per periode van dertig seconden moest de codeur beoordelen welk 
docentgedrag zich voordeed. Elk gedrag dat anders was dan het voorgaande, werd aan de 
hand van het codeerschema successief genoteerd op de regel van de desbetreffende perio-
de. De codeur moest dus de stopwatch in de gaten houden. Wanneer een docent weinig 
gevarieerd gedrag vertoonde gedurende een bepaalde periode, kwamen er op de betreffen-
de regel weinig codes te staan. Maximaal konden er per regel negen codes worden ge-
plaatst, hetgeen in de praktijk voldoende bleek. 
70 
Een aparte groep codes bestond uit de zogenaamde 'duurcodes' (zie Tabel 2). Met behulp 
van deze codes moest de codeur aangeven dat een bepaald docentgedrag in bijvoorbeeld 
periode 07 doorliep in periode 08. Het begin van het gedrag in periode 07 wordt aange-
duid door middel van de normale code. Het vervolg van het gedrag in periode 08 wordt 
aangeduid door middel van de bij die bepaalde code horende duurcode. Aan de hand van 
deze code kon naderhand bij de verwerking van de data worden bepaald, dat het in zo'n 
geval om één en dezelfde gedragseenheid ging en er dus geen onderbreking was van dat 
gedrag. 
Ten aanzien van het al dan niet coderen van bepaald docentgedrag golden verschillende 
tijdsnormen. Met betrekking tot de leemofbehandelingscodes moest al het gedrag worden 
genoteerd, ongeacht de tijdsduur. De niet-leerstofbehandelingscodes mochten pas worden 
toegepast bij een minimale tijdsduur van tien seconden. De restcodes pas dan, wanneer 
anders in een periode van dertig seconden geen enkele, directe of indirecte leerstofbehan-
deling kon worden genoteerd. 
* Codeursovereenstemmmg 
Elk van de zes fragmenten van een docent werd tweemaal gecodeerd, steeds door twee 
verschillende codeurs. Per docent moesten dus twaalf fragmenten worden gecodeerd, die 
volgens het codeerdesign over de acht beschikbare codeurs werden verdeeld. Codeursover-
eenstemming weid bepaald gedurende de codeerperiode. Ten behoeve hiervan werden 
zeventien fragmenten door alle codeurs gecodeerd. Deze Overeenstemmingsfragmenten' 
zaten tussen de normale coderingen in, zonder dat de codeurs hiervan op de hoogte waren. 
Teneinde ook een indicatie te verkrijgen van de consistentie waarmee de individuele co-
deur de ingeoefende categorieën toepaste, werden zes fragmenten door elke codeur op 
twee verschillende tijdstippen gecodeerd. Deze zes 'consistentieftagmenten' weiden door 
elke codeur steeds als derde en 26e codering van zijn codeerreeks gecodeerd (v. Noot S). 
In deze studie is de marginale overeenstemming berekend volgens de methode van Light 
(1971), waarbij per categorie de ratio wordt bepaald van de totaalfrequenties van een co-
deur en een criterium. De acht codeurs worden hier onderling als criterium van elkaar 
beschouwd. Omdat het observatiesysteem in deze studie een 'categoiy system' betreft met 
voldoende categorieën waaruit per gedragsgebeurtenis moet worden gekozen en omdat de 
categorieën in zeer verschillende mate voorkomen, werd een kanscorrectie onnodig geacht 
(cf. Frick & Semmel, 1978). Tabel 3 geeft de overeenstemmingsindices voor de hoofdca-
tegorieën uitleg, vraag, feedback en antwoord alsook de daarbij onderscheiden subcatego-
rieën. (De indices zijn niet berekend op de eerste orde sequenties, omdat de meeste se-
quenties een zeer lage of nulfrequentie bezaten.) Elke index in de tabel is gebaseerd op het 
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Tabel 3. Gemiddelden en standaarddeviaties van de gedragscategorieën en in/ercodeursovereen-
























































































































gemiddelde van 476 observaties. Er waren namelijk 17 fragmenten beschikbaar en per 
fragment werd elk van de acht codeurs met alle zeven andere vergeleken. De gemiddelden 
en standaardafwijkingen van de categorieën in de linkerhelft van Tabel 3 steunen op 136 
observaties (17*8). De overige gedragscategorieën uit het schema kwamen niet of nauwe-
lijks voor, waardoor ook voor die categorieën een berekening zinloos werd. 
Voor de bepaling van de mtrocodeursovereenstemming (Tabel 3) aan de hand van de con-
sistentiefragmenten is gebruik gemaakt van de door Flanders (1967) voorgestelde formule 
voor de berekening van marginale overeenstemming bij twee of meer categorieën. Deze 
formule is gekozen vanwege zijn ongevoeligheid voor lage of nulfrequenties. Hierdoor kan 
de consistentiebepaling per codeur plaatsvinden over alle leerstofbehandelingscategorieën 
tegelijk. De formule past een kans-correctie toe hoewel die voor deze data niet noodzake-
lijk wordt geacht. De weergegeven indices zijn gemiddelden op basis van de zes consisten-
tie-fragmenten. De gemiddelden en standaarddeviaties van de categorieën in de rechterhelft 
van Tabel 3 steunen op 93 observaties. 
Bij de inspectie van Tabel 3 valt onmiddellijk op dat de lagere mrercodeursovereenstem-
mingsindices zijn geassocieerd met categorieën met een lage gemiddelde frequentie. De 
72 
enige uitzondering hierop vormt de subcategorie 'Antwoord uitgebreid' (index .74; gemid-
delde frequentie 0.7). Met deze constatering is tevens het probleem aangegeven van de 
interpretatie van deze eenvoudige overeenstemmingsindex. Wanneer een bepaalde cate-
gorie weinig voorkomt en een codeur heeft een totaalfrequentie van twee en een andere 
codeur wijkt daar één eenheid naar boven of beneden van af, dan resulteert dat in een 
overeenstemming van .67 respectievelijk .50. Om eenzelfde overeenstemming te krijgen 
(bijvoorbeeld .50) bij een gemiddelde frequentie van bijvoorbeeld 12 kan een codeur naar 
boven 12 of naar beneden 6 eenheden afwijken. Toch is zelfs in het geval van de lage 
gemiddelde frequentie sprake van een behoorlijke mate van overeenstemming; in het twee-
de geval duidelijk minder. De gebruikte index (Light) is met andere woorden gevoelig 
voor lage frequenties in de categorieën. 
In dit licht bezien kunnen de lagere overeenstemmingsindices acceptabel worden genoemd. 
Wanneer wordt gelet op de subcategorieën met een redelijke frequentie - de frequenties 
van de hoofdcategorieën vormen optellingen van de feitelijk gecodeerde subcategorieën -
kan het overeenstemmingsniveau aanvaardbaar worden genoemd, omdat het hier code-
ringsgegevens betreft waaraan soms ook ambigu docentgedrag ten grondslag ligt Daar 
komt bij, dat de 17 overeenstemmingsfragmenten zodanig over de gehele codeerperiode 
lagen verspreid, dat deze door codeurs met een verschillende codeerervaring werden geco-
deerd, hetgeen verschil blijkt uit te maken. Wanneer namelijk de wfracodeursovereenstem-
mingsindices worden bezien, blijken de meeste codeurs weliswaar voldoende consistent in 
hun codeergedrag als het gaat over het onderscheid tussen de hoofdcategorieën van het 
codeerschema, maar de consistentie inzake de toepassing van de subcategorieën lijkt over 
de hele lijn enigszins onder de maat te liggen. Kennelijk wijst de codeur in eerste instantie 
(wanneer hij pas echt aan het coderen is) bepaald gedrag toe aan een subcategorie waar hij 
dat veel later (na 23 fragmenten te hebben gecodeerd) niet meer doet. De oorzaak is niet 
duidelijk. Zoals bij de index van Light wel het geval is, kan hier de oorzaak van de lage 
indices niet liggen in het voorkomen van lage frequenties, omdat de toegepaste coëfficiënt 
(Randers) daarvoor ongevoelig is. (Hier zij opgemerkt dat de gemiddelde frequenties van 
de categorieën van de zes consistentiefragmenten nagenoeg gelijk zijn aan die op basis van 
de 17 andere fragmenten.) Dat wil zeggen wanneer de codeur op het ene tijdstip een to-
taalfrequentie heeft van twee en op het andere tijdstip een frequentie van één of drie, 
draagt dit bij deze index weinig bij tot de inconsistentie, omdat de frequentieverschillen 
worden uitgedrukt in verschillen in proporties van de totaalfrequentie over alle categorie-
ën. De inconsistenties moeten dus met name worden gezocht in de categorieën met een 
hoge gemiddelde frequentie. Mogelijk ontstaan die verschillen doordat de codeur na zekere 
ervaring zich beter op het gedrag kan concentreren en ambigu gedrag beter weet te onder-
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scheiden van het gedrag waar het in de categorieën om gaat. Maar even goed kan concen-
tratieverlies hebben geleid tot het minder detecteren van veranderingen die zich in het 
gedrag voordeden en als zodanig hadden moeten worden gecodeerd. Duidelijk is dat de 
codeursinconsistentie van invloed is geweest op de hoogte van de intercodeursovereen-
stemming per categorie, omdat de bepaling daarvan is gebaseerd op 17 fragmenten die 
over de hele codeerperiode verspreid lagen. 
• De klasseklimaatvragenlijst 
De zes lesfragmenten werden niet alleen geobserveerd door middel van codeerschema 
AP2, maar ook nog eenmaal door middel van codeerschema AP2B en tweemaal aan de 
hand van schema AP2C. Op de observatiecategorieën van beide codeerschema's wordt hier 
niet verder ingegaan. Van belang voor deze studie is, dat ná de observatie van een lesfrag-
ment door middel van schema AP2B of AP2C door de codeur een vragenlijst werd inge-
vuld met betrekking tot het klasseklimaat gecreëerd door de docent tijdens zo'n doceerpe-
riode. Het doel van deze dataverzameling was, na te gaan in hoeverre de wijze waarop de 
docent met de klas omgaat en sfeer schept, typerende elementen vormt van zijn doceerstijl. 
De in te vullen vragenlijst was steeds dezelfde, en omvatte 32 items, gekozen uit de 'Do-
centbeschrijvingsvragenlijst' (Michels & Verhoeven, 1977). De items beschrijven enige 
aspecten van de klassesfeer, ordeproblemadek, duidelijkheid en werkverhouding in de klas 
(zie Bijlage C). Bij elk van de items moest de codeur op een vier-puntsschaal (zonder 
neutrale categorie) aangeven of de uitspraak 'duidelijk wel' of 'duidelijke niet' van toepas-
sing was op het beluisterde lesfragment. Als die keuze niet kon worden gemaakt, moest uit 
een van de twee middencategorieën worden gekozen al naargelang de inhoud van het 
fragment meer de gegeven uitspraak of het tegengestelde daarvan dekte. Er kwamen twee 
typen items voor, doch de respons-strategie was voor beide gelijk. 
Zoals gezegd werden alle zes lesfragmenten van een docent driemaal gecodeerd. Voor elk 
van de 58 docenten werd de vragenlijst dus achttien maal ingevuld. Het observatie-design 
van de beide coderingen was van dien aard, dat steeds verschillende codeurs de lesfrag-
menten van een bepaalde docent beluisterden. Hierdoor was van een vaste docent-codeur 
binding geen sprake. Voor de analyse van de vragenlijst werd het niet nodig geacht het 
probleem van de antwoordtendens te bestrijden, omdat de invloed van de verschillende 
codeurs zich binnen een zelfde lesfragment (door drie verschillende codeurs beluisterd) en 
binnen een zelfde docent (18 vragenlijsten van acht verschillende codeurs) vanzelf zou 
opheffen. 
Een belangrijk verschil tussen de beide observatieschema's was, dat bij het ene meer 
moest worden gelet op de details van het lesgebeuren en bij het andere meer op de grote 
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lijn van de leerstofpresentatie. Omdat de vragenlijst steeds na de observatie werd ingevuld, 
zouden bij bepaalde items hierdoor verschillen kunnen zijn ontstaan in de respons-verde-
lingen. Opvallend was dat bij 28 van de 32 items na de meer globale codenng minder 
'duidelijke' responsen weiden gegeven dan na de meer gedetailleerde codering, hetgeen 
zich uitte in enigszins hogere frequenties van de beide middencategorieën. Mogelijk heeft 
de meer gedetailleerde codering tot meer markante uitspraken geleid. Typisch was ook dat 
de items met twee omschrijvingen aan de extremen (item 21-32) gemiddeld tot meer dui-
delijke uitspraken leidden dan de items waarbij slechts één alternatief was gegeven. De 
inhoud van de alternatieven kan debet zijn geweest aan dit fenomeen. Bij de vergelijking 
van de percentages van de antwoordcategoiieën (1+2) versus (3+4) bleken tussen beide 
typen coderingen niet zodanige verschillen in gemiddelden en spreidingen van de items op 
te treden, dat op grond daarvan items moesten worden verwijderd. 
De antwoordcategoiieën (1-4) werden gehercodeerd naar een dichotome vorm (0/1) op 
basis van inhoud der categorieën en niet op basis van de meest gunstige frequentieverde-
ling. De cesuur lag dus tussen categorie twee en drie. Na de hercodering werden tien items 
met een verdeling schever dan .10/.90 uit de analyse verwijderd. 
Ten behoeve van de bepaling van de codeursovereenstemming werd bij achttien verschil-
lende fragmenten, afkomstig van zes docenten (drie bij AP2B en drie bij AP2C), de vra-
genlijst door alle acht codeurs ingevuld. Na uitval van 20 vragenlijsten resulteerde dit in 
124 'overeenstemmingsvragenlijsten'. Aan de hand hiervan werd de codeursovereenstem-
ming onderzocht voor de resterende 22 items. De analyse werd uitgevoerd door middel 
van een twee-factoriële variantie-analyse (docent*codeur). Vijf items bleken op één pro-
centsniveau significant codeurgevoelig en werden uit de analyse verwijderd. 
Tenslotte werd van de resterende items onderzocht, in hoeverre deze leidden tot een con-
sistente beoordeling van de docenten over alle zes fragmenten. Door middel van een twee-
factoriële variantie-analyse (deelleergang*leergangfase) weid onderzocht of de beoordeling 
gevoelig was voor deelleergang (Pythagoras en metriek), fase (eerste, middelste en laatste 
les van een deelleergang) dan wel een interactie tussen beide. Op grond van deze analyses 
werden nog vijf items verwijderd die onvoldoende generaliseerbaar bleken over deze tijds-
aspecten. Aldus resteerden 12 items voor de analyse van het klasseklimaat, die in para-





In dit hoofdstuk zijn de analyses gericht op de empirische afleiding van doceerstijlen op 
grond van de observatie van doceerperioden. Deze uit het typen-onderzoek resulterende 
doceerstijlen zullen als treatments worden gehanteerd in het ΑΉ-onderzoek van hoofdstuk 
vijf. Zoals aangegeven in paragraaf 3.1.5 zullen de resultaten van de analyses in het voor­
liggende hoofdstuk worden geïnterpreteerd in termen van zowel gehanteerde didactische 
werkvormen als cognitieve en operationele autonomie versus heteronomie. 
De analyse van het doceergedrag heeft betrekking op twee typen observatiegegevens. Op 
de eerste plaats observatiegegevens verkregen door middel van het codeerschema AP2 
(cf. § 3.2.5). De analyses op deze observatiegegevens worden in deze paragraaf nader toe-
gelicht. Op de tweede plaats vragenlijstgegevens betreffende het klasseklimaat, waarvan de 
analyse wordt gerapporteerd in paragraaf 4.3.5. Deze analyse wordt uitgevoerd met het 
oog op de vraag of klasseklimaatvariabelen, afgeleid van doceergedrag, belangrijke stijlbe-
palende elementen vormen. Beide typen observatiegegevens zijn gebaseerd op hetzelfde 
basismateriaal, namelijk zes lesfragmenten van tien minuten doceergedrag. De analysegang 
van het treatmentonderzoek is als stroomdiagram weergegeven in Figuur 4. Een aantal 
stappen uit dat schema wordt nu toegelicht. 
Op de variabelen die resulteren uit de bewerking van de observatiegegevens aan de hand 
van codeerschema AP2 (§ 4.2), worden vier verschillende analyses uitgevoerd met het oog 
op vier verschillende doelstellingen: 
1. een analyse van de frequenties van de fuocategorieën van uitleg, vraag, feedback en 
antwoord. Deze gedragscomponentenanalyse wordt gerapporteerd in paragraaf 4.3.1. 
2. een analyse van de sequenties van de /iaq/tfcategorieën uitleg, vraag, feedback en ant-
woord (§ 4.3.2). 
3. een analyse van de sequenties van de ¿ufcategorieën van uitleg, vraag, feedback en 
antwoord (§ 4.3.3). 
4. een analyse van de variabiliteit in de frequenties van zowel de ¿«¿categorieën als de 
sequenties van de subcategorieën (§ 4.3.4). 
Ad 1. De gedragscomponentenanalyse beoogt na te gaan wát docenten doen tijdens de 
behandeling van leerstof in termen van de didactische gedragingen uiüeg, vraag, feedback 
en antwoord. De analyse richt zich dus op het vóórkomen van die handelwijzen in het 
doceergedrag van de docent. Om de samenhang van die gedragingen als descriptoren van 
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audiorecording van docentgedrag tijdens onderzoeksleergang 
keuze van zes lesfragmenten van tien minuten waarin docent doceergedrag venoom 
observatie djn.v. codeerschema AP2 beoordeling klasseklimaat d-m.v. vragenlijst 
bewerking observatiegegevens tot variabelen 
1. gedragscomponenten-analyse (subcategorieën) 
2. gedragssequentie-analyse (hoofdcategorieën) 
3. gedragssequemie-analyse (subcategorieën) 
variabiliteitsanalyse 
analyse vragenlijstgegevens 
factoren variabelen factoren 
typen-onderzoek 
doe eerstijlen 
relaties met context- en leergangvariabelen 
Figuur 4. Stroomdiagram treatmentonderzoek (binnen geschaduwd kader). 
het doceergedrag te onderzoeken, is gebruik gemaakt van principale componentenanalyse. 
De analyse is verricht op de subcategorieën die aan genoemd didactisch gedrag zijn onder-
scheiden, teneinde een genuanceerder beeld te verkrijgen van de didactische handelingen 
die de docent uitvoert bij de vormgeving van het onderwijsleerproces. De relevantie van 
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de uit deze analyse resulterende factoren als stijlbepalende elementen zal in het typen-
onderzoek (§ 4.3.6) worden nagegaan. Het typen-onderzoek zal dus antwoord moeten 
geven op de vraag of de frequentie van voorkomen van bepaalde didactische gedragingen 
een belangrijke basis vormt voor de karakterisering van de treatments in deze studie. 
Ad 2. Zoals in paragraaf 3.1.4 is aangegeven, wordt het voor deze studie relevant geacht 
de door Hettema (1972) gerapporteerde gedragsroutines te kunnen repliceren. Hettema's 
procesanalyse werd uitgevoerd op sequenties van gedragscategorieën die vergelijkbaar zijn 
met de hoofdcategorieën in deze studie. Onderzocht worden sequenties van de eerste orde, 
dat wil zeggen combinaties van twee opeenvolgende gedragscategoneën. In het vervolg 
worden deze combinaties aangeduid met de term sequentievariabelen. Met het oog op de 
replicatie-doelstelling, wordt in paragraaf 4.3.2 een aan Hettema analoge gedragssequentie-
analyse gerapporteerd op basis van de Aoo/tfcategorieën in deze studie. 
Ad 3. Voor de beantwoording van de vraag of gedragsroutines of -sequenties belangrijke 
stijlbepalende elementen vormen in het typen-onderzoek, wordt in deze studie de gedrags-
sequentie-analyse tevens uitgevoerd op de subcategorieën waarin de didactische gedragin-
gen zijn onderscheiden. Het doel van deze tweede procesanalyse is, een gedifferentieerder 
beeld te krijgen van de in de praktijk gehanteerde gedragsroutines in vergelijking met de 
procesanalyse op de hoofdcategorieën. Hierbij is het van belang de resultaten van beide 
sequentie-analyses met elkaar in verband te brengen teneinde de beoogde meerwaarde van 
de sequentie-analyse op de subcategorieën te evalueren. Om deze evaluatie mogelijk te 
maken, worden de structuren van de uit deze analyse resulterende gedragsroutines vergele-
ken met en geïnterpreteerd in relatie tot die op basis van de hoofdcategorieën. 
Beide sequentie-analyses ad (2) en (3) zijn er op gericht na te gaan in hoeverre eerste orde 
sequenties zich aaneenschakelen tot grotere gehelen of subroutines van gedrag. Deze se-
quentievariabelen zijn in het geval van de analyse op de hoofdcategorieën schematisch 
weergegeven in Figuur 5 (cf. Hettema (1972) voor de hier gevolgde werkwijze). Elke pijl 
in Figuur 5 stelt een aparte sequentievariabele voor. Hierbij wordt de overgang van een 
bepaald gedrag naar zich zelf (bijvoorbeeld uitleg gevolgd door uitleg) eveneens als een 
aparte variabele beschouwd. Elke gedragsroutine kan worden opgevat als een spoor in dit 
schema, waarvan de lengte noch begin- en eindpunt tevoren bekend zijn. Als er vaste 
sequenties zijn, die zich in hun geheel herhalen, kunnen de desbetreffende gedragsroutines 
worden gezocht door de samenhang tussen de sequentievariabelen te onderzoeken. Dit is 
in navolging van Hettema (op. cit.) uitgevoerd door principale componentenanalyse. Ver-
wacht wordt dat sequentievariabelen, die in dezelfde gedragsroutine een rol spelen, een 
hoge lading zullen hebben op een zelfde component. Deze aanname is overigens niet ge-
heel zonder problemen. Wanneer bijvoorbeeld twee sequentievariabelen (e.g. 'uitleg -> 
vraag' en 'vraag -> feedback') hoog op dezelfde factor laden, kan op grond daarvan nog 
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U = Uitleg 
V = Vraag 
А = Antwoord 
F = Feedback 
Figuur 5. Schematische representatie van de variabelen in de gedragssequentie-analyse. 
niet eenduidig worden geconcludeerd, dat in werkelijkheid het sequentiële gedrag van de 
docent bestond uit de gedragsroutine 'uitleg -> vraag -> feedback'. Er kunnen in principe 
tussen beide sequenties andere docentgedragingen zijn voorgekomen. Wel kan op grond 
daarvan worden aangenomen, dat naarmate de ene sequentie zich voordoet, de waarschijn-
lijkheid toeneemt dat ook de andere sequentie in het doceergedrag voorkomt, en daarmee 
de waarschijnlijkheid van de gedragsroutine 'uitleg -> vraag -> feedback'. 
Ad 4. Voor de beantwoording van de vraag of de gedragsvariabiliteit van de docent een 
belangrijk stijlbepalend element vormt (cf. § 3.1.4), laat de voorliggende studie een varia-
biliteitsanalyse toe op een tweetal typen variabelen, namelijk de frequenties der onder-
scheiden subcategorieën en de frequenties van de sequenties van subcategorieën. (De sub-
categorieën worden ook voor deze analyse relevanter geacht dan de hoofdcategorieën.) 
Voor de methode om de gedragsvariabiliteit vast te stellen wordt aangesloten bij Hettema 
(op. cit.), die gebruik maakte van de informatie-theoretische formule van Shannon en Wea-
ver (1959). Informatie-theoretisch wordt een docent als maximaal variabel beschouwd, 
wanneer hij van alle gedragscomponenten (respectievelijk gedragssequenties) even veel ge-
bruik maakt. In dat geval is zijn gedrag het minst voorspelbaar (c.q. het minst redundant). 
De docent die in het andere extreme geval slechts gebruik maakt van één gedragscategorie 
is minimaal variabel of maximaal redundant in informatie-theoretisch opzicht. Deze analy-
se wordt gerapporteerd in paragraaf 4.3.4. 
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Typen-onderzoek 
De gedragsdimensies die resulteren uit de zojuist aangeduide analyses beschrijven een 
aantal aspecten van het gedrag van de docent. Bij de bepaling van de score van een docent 
op een bepaalde gedragsdimensie speelt de vaststelling van de scores op andere dimensies 
geen rol. Om nu de totaliteit van het docentgedrag in beeld te brengen, is het nodig een 
synthese tot stand te brengen van de diverse aspecten die aan de doceersituatie in deze 
studie zijn onderscheiden. De karakterisering van een docent in teimen van die totaliteit 
zal uiteraard even volledig en/of relevant zijn als de onderscheiden gedragsdimensies dat 
zijn. Bedoelde synthese is mogelijk, indien in het scorepatroon van de verschillende do-
centen op de gedragsdimensies bepaalde regelmatigheden kunnen worden vastgesteld, op 
basis waarvan docenten in onderscheiden groepen kunnen worden ingedeeld. Het typen-
onderzoek van paragraaf 4.3.6 is er dus op gericht docenten te groeperen op basis van 
overeenkomstige gedragspatronen (Q-analyse). Dit in tegenstelling tot de eraan vooraf-
gaande analyses, waar gedragingen worden gegroepeerd op basis van hun onderlinge sa-
menhang (R-analyse). Wanneer het mogelijk blijkt subgroepen van personen te identifice-
ren met overeenkomstige scorepatronen, kan zo'n subgroep worden opgevat als een 'type', 
waarvan de representanten zich in een aantal opzichten overeenkomstig gedragen. Het 
gedragspatroon dat een bepaald type karakteriseert, kan worden opgevat als een 'doceer-
stijl', dat wil zeggen de voor dat type docenten karakteristieke wijze van gedragen gedu-
rende klassikale, didactische behandeling van leerstof. 
Een probleem vorait de vraag hoe een Q-analyse moet worden uitgevoerd. Het datamateri-
aal leent zich bij typen-onderzoek veelal niet voor een Q-analyse middels factoranalyse, 
omdat het aantal te clusteren docenten belangrijk groter is dan het aantal gedragsdimensies 
waarover de correlaties moeten worden berekend. Dit bezwaar geldt niet voor de door 
Boon van Ostade (1969) ontwikkelde iteratieve clusteranalyse (programma: 'OSTER', 
Borgers & Thissen, 1977). Om een aantal redenen is voor deze clusteringstechniek geko-
zen. De techniek kan 'exploratief zowel als 'toetsend' worden gebruikt, waardoor de 
exploratie van respectievelijk disjuncte zowel als niet-disjuncte clusters mogelijk is. Voorts 
kan de onderzoeker vrij adequaat de vorming van clusters op basis van toeval bestrijden 
(v. Noot 6). De output van het programma voorziet vervolgens in de benodigde gegevens 
voor een iteratieve herplaatsing van geclusterde docenten ter verhoging van de converge-
rende en divergerende validiteit. Tenslotte wordt de iteratieve clusteranalyse relevanter 
geacht dan technieken waarbij de variabelen vooraf worden gestandaardiseerd, juist omdat 
door die standaardisering bij typen-onderzoek reële informatie verloren kan gaan en artifi-
ciële ontstaan (Boon van Ostade, 1971) (v. Noot 7). 
Alvorens een clusteranalyse uit te voeren zal eerst nog aandacht moeten worden besteed 
aan het probleem van de generaliseerbaarheid van de gedragsdimensies. Hettema (1972) 
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stelt dat, gezien het concept 'doceerstijlen' in het typen-onderzoek enkel gedragsdimensies 
zouden moeten worden opgenomen, die voor de docenten typerend zijn en die niet afhan-
kelijk zijn van de specifieke omstandigheden waarin zij les geven. Het persoonsgebonden 
karakter vraagt dus om gedragsdimensies die generaliseerbaar zijn over verschillende con-
dities. Een van de condities betreft de stabiliteit in de tijd van het docentgedrag en gaat 
over de vraag in hoeverre het individuele gedrag van de docent blijft gehandhaafd op 
verschillende tijdstippen. Deze stabiliteit zal voorafgaande aan de clusteranalyse worden 
onderzocht en gerapporteerd in paragraaf 4.3.6. 
4.2 Bewerking van de observatiegegevens 
Op elk van de 327 door twee codeurs gecodeerde fragmenten is een controle uitgevoerd 
op het voorkomen van 'vreemde' afwijkingen in frequenties tussen beide codeurs. Na 
correctie van aperte codeerfouten werden vervolgens die fragmenten uit het bestand ver-
wijderd waarin (1) de docent méér dan vijf minuten besteedde аал de opdrachtcategorie, of 
(2) minder dan zeven minuten aan alle leerstofbehandelingscategorieën te zamen. Bij die 
fragmenten waarbij twee coderingen aanwezig waren (294) werd voorts voor elke catego-
rie de gemiddelde frequentie berekend op basis van de gegevens van beide codeurs. Ten-
slotte werden de frequenties per docent en per gedragscategorie opgeteld over de zes frag-
menten, waardoor de uiteindelijke frequenties zijn gebaseerd op een totale doceerperiode 
van zestig minuten. Bij die docenten waar één of meerdere fragmenten volledig ontbraken, 
werd na de optelling een 'correctie' op de frequenties uitgevoerd naar zes fragmenten, 
teneinde ook voor die docenten een schatting te verkrijgen van totaalfrequenties op basis 
van zestig minuten. Genoemde bewerkingen vonden niet alleen plaats op de afzonderlijke 
hoofd- en subcategorieën, maar ook op de frequenties van de eerste orde sequenties van de 
hoofd- en subcategorieën, dat wil zeggen op de combinaties van twee opeenvolgende 
leerstofbehandelingscategorieën. De berekening van de frequenties van die sequenties had 
daardoor betrekking op de vraag 'hoe vaak wordt elk van de gedragscategorieën gevolgd 
door elk van die gedragscategorieën?'. Deze sequentie-frequenties werden bepaald per 
gecodeerd fragment, vervolgens gemiddeld op basis van twee codeurs en tenslotte opgeteld 
over de zes fragmenten. Uiteindelijk resulteerde de databewerking in vier databestanden: 
1. Vier variabelen met betrekking tot de frequenties van de hoofdcategorieën in codeer-
schema AP2, namelijk de leerstofbehandelingscategorieën uitleg, vraag, feedback en 
antwoord. (De leerstofbehandelingscategorieën Opdracht' en 'onbepaald' en de overige 
niet-leerstofbehandelingscategorieën uit het codeerschema kwamen niet of nauwelijks 
voor.) 
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2. Acht variabelen met betrekking tot de frequenties van de subcategorieën van uitleg, 
vraag, feedback en antwoord. Deze dataset ligt ten grondslag aan de gedragscompo-
nentenanalyse in paragraaf 4.3.1. 
3. Zestien sequentievariabelen met betrekking tot de frequenties van de eerste orde se-
quenties van de vier hoofdcategorieën (gebruikt in de gedragssequentie-analyse in 
paragraaf 4.3.2). 
4. Vierenzestig sequentievariabelen met betrekking tot de frequenties van de eerste orde 
sequenties van de acht subcategorieën (ten behoeve van de gedragssequentie-analyse in 
paragraaf 4.3.3). 
Tabel 4. Beschrijvende gegevens van hoofd- en subcategorieën, en samenvatting van de x^toets 
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De totaalperiode van zestig minuten wordt na de optelling over zes fragmenten opgevat als 
een steekproef van voldoende omvang uit het gedrag dat een docent vertoont wanneer hij 
doceert. Het zou de validiteit van het treatmentonderzoek ten goede komen, indien zou 
blijken dat per fragment de frequenties van de onderscheiden gedragscategorieën als het 
ware een afspiegeling vormen van de intensiteit waarmee de docent zich doorgaans tijdens 
doceerperioden van die eigen didactische middelen bedient Dit kan worden vertaald in de 
vraag: in hoeverre zijn de zes frequenties per gedragscategorie binnen kansgrenzen aan 
elkaar gelijk? Om een antwoord te krijgen op deze vraag werd per docent en per leerstof-
behandelingscategorie een 'goodness of fit'-toets (x2-toets) uitgevoerd op de frequenties 
over de zes fragmenten (cf. Hays, 1973). Tabel 4 geeft een overzicht van de resultaten van 
die toetsingen. Per gedragscategorie is aangegeven bij hoeveel van de 58 docenten een 
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unifonne verdeling over de zes lesfragmenten werd aangetroffen (α=.01). Zoals blijkt uit 
Tabel 4 wordt de meeste variabiliteit in de frequenties over de zes fragmenten aangetrof­
fen bij de subcategorieën 'vraag van lagere orde' en 'feedback zonder leerstof. Bij inspec-
tie van de data bleken de hoge chi-kwadraten in veel gevallen te kunnen worden toege-
schreven aan een enkele uitschieter naar boven of naar beneden. Opvallend is voorts de 
gelijkmatigheid inzake de categorie uitleg. De chi-kwadraten indiceren tevens dat de mees-
te docenten vrij constant lijken in de toepassing van de categorieën met een lage gemid-
delde frequentie. 
Tabel 5. Toetsing van frequentieverdelingen over lesfragmenten op unifomiiteit: verdeling van 









significantie met betrekking tot de categorie 
alleen vraag 
alleen feedback 
vraag + feedback 
vraag + feedback + antwoord 
vraag + antwoord 
geen der categorieën significant 
totaal 
Uit Tabel 4 blijkt nfet of het steeds dezelfde docenten zijn die onregelmatig zijn in de 
frequenties van de afzonderlijke categorieën over de zes fragmenten. Daarom is voor alle 
combinaties van hoofdcategorieën nagegaan voor hoeveel docenten bij a=.01 de verdeling 
over de lesfragmenten niet uniform was. Uit Tabel 5 blijkt dat het voor circa de helft van 
de docenten (27) weinig uitmaakt op basis van welk fragment het doceergedrag wordt 
geobserveerd om te weten hoe de onderwijsleersituatie wordt vorm gegeven in termen van 
de gedragscategorieën die hier worden bestudeerd. Deze docenten zijn tamelijk gelijkmatig 
in de frequenties der categorieën over de zes fragmenten en bij hen kunnen de frequenties 
dan ook zonder meer worden opgeteld. De andere docenten zijn daarentegen minder con-
sistent in dit opzicht en lijken zich, over de fragmenten heen gezien, te kenmerken door 
een zekere variabiliteit in de mate waarin zij bepaalde gedragingen vertonen, met name 
inzake de categorieën vraag en/of feedback. Dat bij een behoorlijk aantal docenten (17) 
variabiliteit in de intensiteit van het vraaggedrag samengaat met een variabiliteit in het 
feedbackgedrag is op zich niet verwonderlijk, omdat een docent vaak feedback zal geven 
als hij antwoord krijgt op zijn vraag. Deze 'link' ligt er echter niet per definitie. Zulks kan 
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in Tabel S worden afgeleid uit het feit, dat voor acht docenten enkel het vraaggedrag va-
rieert en bij drie docenten enkel het feedbackgedrag. Dit demonstreeit dat het inadequaat 
is op basis van één enkele, korte observatieperiode de typische elementen van het didac-
tisch handelen naar voren te willen halen. In dit verband wordt aangenomen dat voor deze, 
meer variabele docenten een totale observatieperiode van zestig minuten een beter zicht 
geen op hun typische handelwijze tijdens de leemofbehandelingsperioden. 
4.3 Resultaten 
4.3.1 Analyse van componenten van doceergedrag 
Deze gedragscomponentenanalyse tracht na te gaan, wát docenten doen tijdens de behan-
deling van leerstof in termen van de gedragscomponenten uitleg, vragen stellen, feedback 
en antwoord geven. De analyse vindt plaats op de subcategorieën die aan de gedragscom-
ponenten zijn onderscheiden (zie Tabel 6). 
Tabel 6. Beschrijvende gegevens van de variabelen in de gedragscomponentenanalyse (N=58 
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Uit Tabel 6 blijkt dat van de acht gedragscomponenten er drie niet normaal zijn verdeeld 
(positief scheef), namelijk de categorie uideg heteronoom en de beide antwoordcategorie-
en. Om deze reden werden de variabelen gedichotomiseeid op de mediaan. Na dichoto-
misering werd een Pearson-correlatiematrix berekend, waarop een principale componenten­
analyse werd verricht, gevolgd door Varimax-rotatie (zie Bijlage D voor de correlatie- en 
factormatrix). Ter controle werd eveneens een Promax-scheve rotatie uitgevoerd, waaruit 
bleek dat de factoren niet noemenswaard zijn gecorreleerd. De principale componentenana­
lyse resulteerde in drie factoren met een eigenwaarde groter dan één (geëxtraheerde vari-
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ande 69.5 procent). Na de Varimax-rotatìe bleek de variantie ongeveer gelijk te zijn ver-
deeld over de drie factoren, 22 à 24 procent voor elke factor (Tabel 7). 
De eerste factor is unipolair, de beide andere vormen bipolaire factoren. Wanneer de drie 
factoren in onderling verband worden bekeken, valt allereerst op dat er samenhang bestaat 
tussen het stellen van vragen en het geven van feedback, waarbij het niveau van de vraag 
in combinatie met een bepaald type feedback een onderscheidend element vormt. Het stel-
len van lagere orde vragen in combinatie met feedback zonder leerstof, vormt het bepalen-
de element van factor één. Het stellen van hogere orde vragen in combinatie met feedback 
met leerstof, vervult die rol bij factor twee. Het valt eveneens op dat de autonome uitleg-
component op alle drie factoren een middelmatig hoge lading bezit, doch de functie van 
deze variabele lijkt binnen elk van de drie factoren verschillend, zoals blijkt uit de hierna 
volgende interpretatie van de afzonderlijke factoren. 
Tabel 7. Varimax-geroteerde factormatrix in de gedragscomponentenanalyse. 
gedragscomponent fl f2 f3 
uitleg autonoom 
uitleg heteronoom 
vraag lagere orde 
vraag hogere orde 
feedback zonder leerstof 



























percentage variantie 23.80 23.50 22.20 
Bij factor één vervult de docent in operationeel opzicht een sterk leidende rol: hij stelt 
veel eenvoudige vragen (van een lagere orde), en geeft veel korte feedback (zonder leer-
stof) op de antwoorden van leerlingen. Het is de docent die hoofdzakelijk het werk ver-
richt in de klas en die het informatieverwerkingsproces autonoom concipieert, stuurt en 
bewaakt. Het gaat in deze factor om een snelle overdracht van informatie: autonome uit-
leg, veel eenvoudige vragen om te peilen of de in de uitleg aangereikte informatie wordt 
begrepen, en korte feedback als reactie op het antwoord van de leerlingen, teneinde snel 
de uitleg te kunnen vervolgen. De leerkracht wil zijn eigen logische gedachtengang presen-
teren en geeft de leerlingen weinig ruimte tot interrupties. Samenvattend kan worden ge-
steld dat deze factor wordt gekarakteriseerd door het feit dat de docent zelf structuur aan-
brengt in de leerstof en dat de participatie van de leerlingen in het onderwijsleerproces 
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laag is. Er is hier sprake van een zelfgeríchte docent, die zowel in cognitief als in operati-
oneel opzicht autonoom is te noemen en in termen van didactische werkvormen de doceer-
vorm hanteert. 
Bij factor drie heeft de negatieve lading van de autonome uitlegcategone de functie van 
het 'versterken' van het onderscheid tussen de heteronome en autonome uitlegsituatie. 
Factor drie wordt aan de positieve pool voornamelijk getypeerd door de heteronome uit-
legvorm in combinatie met kort of uitgebreid antwoorden op vragen van leerlingen, het-
geen onverenigbaar is met de autonome uitlegvorm. In operationeel opzicht, dus ten aan-
zien van de werkverdeling in de klas, doen de leerlingen veel van het werk. De docent is 
daarbij niet alleen gericht op informatieverwerking door de leerlingen, maar hij laat boven-
dien toe dat de leerlingen hun inbreng hebben in de vormgeving van de onderwijsleersitua-
tie en vervult zelf daarbij een begeleidende rol. Samenvattend, de docent met een hoge 
positieve score op deze factor wordt gekarakteriseerd door een hoge mate van leerlingpar-
ticipatie in het onderwijsleerproces, waardoor de docent minder ruimte heeft om structuur 
aan te brengen. De docent is te karakteriseren als een heteronome docent, die in termen 
van didactische werkvormen het vraaggesprek lijkt te hanteren. 
Evenals bij factor één stelt ook bij factor twee de docent de vragen en is hij in operati-
oneel opzicht autonoom bezig. Dit wordt nog versterkt door de negatieve ladingen (-.56 en 
-.20) van de beide antwoordcategorieën (lees: antwoorden op vragen van leerlingen). De 
docent heeft een zodanig steile sturende en leidende rol, dat hij volstrekt geen ruimte over-
laat voor vragen van de kant van de leerlingen. Daartegenover staat dat de docent wel veel 
vragen stelt van hogere orde en op het antwoord van de leerling feedback geeft met leer-
stof, geënt op het antwoord van die individuele leerlingen. Immers, wanneer de docent, 
gezien het leerstofaspect van zijn feedback, de hele klas had willen aanspreken, zou de 
gedragscategorie 'uitleg' zijn gecodeerd. Factor twee lijkt dan ook in een bepaalde zin een 
middenpositie in te nemen tussen factor één en drie. Vergeleken met factor één vervult de 
feedback in deze factor een functie welke ligt op een hoger niveau van informatieverwer-
king en vergeleken met factor drie is de docent in deze factor veel meer zelf aan het 
woord. Samenvattend kan worden gesteld, dat de positieve pool van deze factor wordt 
gekenmerkt door het feit dat de docent cognitief gericht is op de individuele leerling, 
waarbij hij dit proces zelf stuurt. De leerlingparticipatie is echter zeer gering: vragen stel-
len door leerlingen laadt zelfs negatief op deze factor. De docent is in operationeel opzicht 
autonoom te noemen, maar is in cognitief opzicht heteronoom bezig (cf. het geven van 
individuele feedback met leerstof)· Ь termen van didactische werkvormen weerspiegelt het 
gedrag van deze docent het sterkst het onderwijsleergesprek. 
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Bij wijze van samenvatting worden de karakteristieke kenmerken van de drie factoren 
schematisch weergegeven in Tabel 8. In het typen-onderzoek van paragraaf 4.3.6 zal wor-
den onderzocht hoe relevant deze drie factoren zijn als stijlbepalende elementen. 


















4.32 Analyse van het sequentiële doceergedrag: gedragssequentie-analyse 
De gedragscomponentenanalyse van de vorige paragraaf had tot doel de samenhang na te 
gaan van de verbale gedragscategorieën uitleg, vraag, feedback en antwoord als descripto-
ren van het doceergedrag. De voorliggende gedragssequentie-analyse is erop gericht mid-
dels principale componentenanalyse na te gaan in hoeverre eerste orde sequenties zich 
aaneenschakelen tot grotere gehelen (gedragsroutines). In deze proces-analyse zijn deze 
sequenties gebaseerd op de /too/ücategorieën van docentgedrag, teneinde na te kunnen 
gaan in hoeverre de door Hettema (1972) gerapporteerde gedragsroutines in deze studie 
kunnen worden gerepliceerd. Hettema beschikte immers enkel over gedragscategorieën die 
niet nader waren gespecificeerd conform de subcategorieën in deze studie. 
Tabel 9 geeft een overzicht van de sequentievariabelen. Hieruit blijkt dat de meeste varia-
belen scheef zijn verdeeld. Op grond hiervan werden de variabelen gedichotomiseerd op 
de mediaan, waama Pearson-correlaties werden berekend. Op de conelatiematrix (zie 
Bijlage E) werd een principale componentenanalyse uitgevoerd die resulteerde in vijf fac-
toren met een eigenwaarde groter dan één (geëxtraheerde variantie 68.7 procent), met een 
duidelijke knik in de eigenwaarden na de vierde factor. De oplossing in vier factoren was 
na Varimax-rotatie het best interpreteerbaar (geëxtraheerde variantie 61.9 procent). Na Pro-
max-scheve rotatie bleken de vier factoren nagenoeg ongecorreleerd. De vier factoren van 
de Varimax-oplossing (zie Bijlage E) worden hiema geïnterpreteerd. Ten behoeve van die 
interpretatie zullen per factor de sequentievariabelen met een relevante lading (in principe 
>.30) in een figuur worden weergegeven in de vorm van pijlen (Figuren 6-9). Deze figu-
ren vormen dus verkorte, visuele representaties van de orthogonale factoren. 
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Tabel 9. Beschrijvende gegevens van de variabelen in de gedragssequentie-analyse van de 
hoofdcategorieën, en de overschrijdingskans (p) bij de toets op normaliteit van de ver-






















































































































De eerste factor is bipolair en laat een indeling zien in twee circulaire processen of ge­
dragsroutines (cf. Figuur 6). Positief op deze factor (het 'plus'-proces, cf. de doorlopende 
pijlen) laden de gedragssequenties 'vraag -> feedback' en 'feedback -> vraag', waarbij 
beide categorieën door zichzelf kunnen worden herhaald. Kennelijk richt de docent zich 
hier met vragen tot de klas en evalueert door middel van zijn feedback de antwoorden die 
hij van de leerlingen krijgt. Het 'min'-proces (de negatief ladende sequenties: stippelpijlen) 
laat de opeenvolging zien van uitleg en antwoord. Het lijkt erop alsof bij deze factor spra-
ke is van een gedragsroutine, waarbij de docent voortdurend uitlegt (doceert), onderbroken 
door vragen van de leerlingen uit de klas, versus een gedragsroutine waarbij de docent 
voortdurend vragen stelt. Cruciaal lijkt de vraag wat het gemeenschappelijke element is, 
dat de beide bipolariteiten van deze factor aan elkaar 'verbindt'. Met andere woorden, hoe 
moet bij deze factor het uitleg-antwoord proces worden gezien als tegenpool van het 
vraag-feedback proces? Een aannemelijke verklaring hiervoor is, dat beide polen van deze 
factor andere didactische werkvormen representeren. Bij de uitleg-antwoord pool kiezen 
docenten de doceervorm. Bij de vraag-feedback pool kiezen zij voor het onderwijsleerge-
sprek. Kenmerkend voor laatstgenoemde didactische werkvorm is namelijk, dat de docent 
de leerlingen via gerichte vragen naar het einddoel voert. In beide gevallen stelt de docent 
zich operationeel autonoom op. In het ene geval is hij ook cognitief autonoom bezig (do-
ceervorm), maar in het andere geval cognitief heteronoom (onderwijsleergesprek). In beide 
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Figuur 6. Representatie van factor één. 
gevallen ook stuurt de docent cognitief het onderwijsleerproces, maar het middel waarvan 
de docent zich bedient is duidelijk verschillend: in het ene geval gebeurt dat door middel 
van uitleg, in het andere geval door vragen te stellen en feedback te geven. In het geval 
van het onderwijsleergesprek is de leerlingparticipatie in termen van het vragen stellen 
door leerlingen laag te noemen. Participatie wordt hier namelijk door de docent geïni-
tieerd. bn het andere geval (doceervorm) lijkt het te gaan om niet-bedoelde intemipties 
door leerlingen, waardoor de schijnbaar hoge leerlingparticipatie eerder een signaal lijkt te 
zijn van het feit dat de leerlingen de cognitief autonome docent niet kunnen volgen. 
De tweede factor is unipolair (Figuur 7). In deze factor staat de gedragscategorie antwoord 
centraal: met name vanuit uitleg, maar ook vanuit feedback en (in mindere mate) vanuit 
vraag lopen sporen naar de antwoordcategorie. De antwoordcategorie wordt sterk door 
zichzelf herhaald en er vandaan lopen sporen terug naar uitleg, vraag en feedback. Door 
de centrale positie van de antwoordcategorie lijkt het erop dat de sturing van de onderwijs-
leersituatie door de docent bewust in handen van de klas wordt gegeven. Door enkel ant-
woorden te geven, maar ook door additionele uitleg, het stellen van een vraag of door het 
geven van feedback speelt de docent eerder een begeleidende, hulpbiedende rol. In termen 
van didactische werkvormen benadert deze factor sterk het vraaggesprek. De leerlingen 
nemen daarbij zelf de leiding van het onderwijsleerproces in handen en proberen via ge-
richte vragen onduidelijke samenhangen te expliciteren. De docent heeft een begeleidende 
rol en is in cognitief én operationeel opzicht sterk heteronoom. De mate waarin de docent 
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Figuur 7. Representatie van factor twee. 
De derde factor is unipolair en wordt gekenmerkt door de vrijwel gesloten ciikel 'uitleg -> 
vraag -> feedback -> uitleg' (Figuur 8). In dit geheel zijn vragen van de docent erop ge­
richt te verifiëren of de gegeven uitleg is begrepen, dan wel om de vooricennis van de leer-
lingen te peilen teneinde de uitleg hierop af te stemmen. Afhankelijk van het antwoord op 
de gestelde vraag reageert de docent met bijkomende uitleg of feedback, waarna hij zijn 
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Figuur 8. Representatie van factor drie. 
91 
Figuur 9. Representatie van factor vier. 
docent niet van zijn eigen logische gedachtengang afwijkt. Deze overdracht van informatie 
staat dermate centraal, dat de leerlingen geen ruimte wordt gegeven tot het stellen van 
vragen. In termen van didactische werkvormen doet deze factor sterk denken aan een do-
centgerichte doceervorm. De docent is bijgevolg zowel cognitief als operationeel autonoom 
bezig. Hij brengt cognitief in hoge mate structuur aan en er is geen sprake van leerlingpar-
ticipatie. 
Factor vier is evenals factor twee en drie unipolair (Figuur 9). Een zeer hoge lading op 
deze factor heeft de sequentie 'uitleg -> feedback', middelmatig hoge ladingen hebben de 
sequenties 'antwoord -> feedback', 'feedback -> uiüeg' en 'uitleg -> uitleg'. De interpreta-
tie van deze factor is niet eenvoudig. De categorie uideg (met herhaling) vormt een be-
langrijk element in deze factor en daarmee een indicatie voor het feit dat de docent cogni-
tief autonoom bezig is met de uitleg van leerstof, gericht op leerervaringen van het type 
'begrijpen', dus bezig met het kemgedrag van de didactische werkvorm 'doceren'. Ander-
zijds neemt ook de feedbackcategorie een belangrijke plaats in: zowel vanuit antwoord als 
vanuit uitleg lopen er sporen naar feedback toe. Het is merkwaardig dat de feedback hier 
niet volgt na antwoorden van leerlingen op door de docent gestelde vragen. Kennelijk 
wordt de docent door de leerlingen spontaan onderbroken tijdens zijn uitleg en het geven 
van antwoorden op vragen van leerlingen. Aldus lijkt hier sprake van een interactieproces 
waarbij de leerlingen 'hardop' met de docent meedenken en hiertoe kennelijk ook de ruim-
te hebben. Dit duidt op een behoorlijke mate van leerlingparticipatie bij een operationeel 
heteronome docent tijdens een interactieproces, dat cognitief door de docent wordt ge-
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stuurd. Qua didactische werkvorm zou hier dan sprake kunnen zijn van de geleide ontdek-
kingsmethode, welke werkvorm eveneens is gericht op leerervaringen van het type 'begrij-
pen'. De beide gegeven interpretaties sporen met elkaar voor zover de docent leerervarin-
gen op het oog heeft op het niveau van begrijpen. De interpretaties zijn echter met elkaar 
in conflict voor wat betreft de didactische werkvorm waarvan de docent zich bedient om 
dergelijke leerervaringen te realiseren: doceren versus geleide ontdekking. Op grond hier-
van wordt voor deze factor een algemene typering in termen van didactische werkvormen 
achterwege gelaten. 
In Tabel 10 worden de belangrijkste kenmerken samengevat van de vier factoren uit deze 
sequentie-analyse op de hoofdcategorieën van het doceergedrag. 
Tabel 10. Inhoudelijke kenmerken van de vier factoren uit de gedragssequentie-analyse op de 
hoofdcategorieën van doceergedrag. 




















(+) pluspool (-) minpool 
Zoals blijkt uit de structuurvergelijking in Figuur 10 vormen de eerste drie procesfactoren 
of gedragsroutines uit deze studie in hoge mate een replicatie van de eerste drie door Het-
tema (1972, pp. 32-34) gerapporteerde gedragsroutines. De vierde, unipolaire factor die in 
deze studie werd gevonden, vormt qua structuur nauwelijks een afspiegeling van de door 
Hettema beschreven vierde, bipolaire factor. Enkel de minpool komt hier nog min of meer 
terug. Die minpool werd door Hettema 'spreekdurf genoemd (versus 'spreekremming' aan 
de pluspool). Deze spreekdurf vormde bij Hettema op het terrein van de contactname en 
sanctionering (sociale dimensie) een kenmerkende variabele voor de heteronome docent, 
die grote spreekvrijheid accepteert. Een interpretatie in de richting van spreekdurf zou 
voor de vierde factor uit deze analyse ook tot de mogelijkheden hebben behoord. De spon­
tane onderbrekingen door de leerlingen van (het gedrag van) de docent tijdens uiüeg en 
feedback zouden namelijk betrekking kunnen hebben op het niveau van de spraakzaamheid 
in de klas. Deze interpretatie beweegt zich echter meer op het terrein van het klassekli-
maat, terwijl in deze studie meer de voorkeur wordt gegeven aan de meer cognitief geori-
ënteerde interpretatie. De gegeven interpretatie bleek overigens niet zonder problemen. 
Deze problemen moeten misschien worden toegeschreven aan het feit, dat de belangrijkste 
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Figuur JO. Structumvergelijking van de gedragsroutines in deze studie (boven) en de studie van Hettema (1972) (onder). 
sequentievariabelen waarop de interpretatie steunt (se. 'uitleg -> feedback' en 'ant-
woord -> feedback') weliswaar een hoge lading op deze vierde factor hebben, maar ge-
middeld zeer weinig voorkomen (cf. Tabel 9). De vijfde, door Hettema gerapporteerde 
factor werd in deze sequentie-analyse niet teruggevonden, maar die factor bleek bij Hette-
ma een artefact te zijn. Geconcludeerd kan worden dat op grond van de procesanalyse van 
de hoofdcategorieën van doceergedrag in deze studie grotendeels dezelfde gedragsroutines 
aanwezig zijn als die door Hettema worden gerapporteerd en die in diens studie zeer be-
langrijke variabelen vormden in de bepaling van de doceerstijl. In deze studie zullen do-
ceerstijlen echter worden gebaseerd op de gedragsroutines die in de volgende paragraaf 
zullen worden afgeleid op grond van de sequenties van ¿»¿»categorieën van doceergedrag. 
Zoals in paragraaf 4.1 is uiteengezet, wordt hiermee beoogd een gedifferentieerder beeld te 
verkrijgen van de gedragsroutines, die hierboven weiden gevonden. In verband met deze 
nuancering of specificatie zullen tevens in de volgende paragraaf de structuren van de 
gedragsroutines uit beide procesanalyses aan elkaar worden gerelateerd. 
4.3.3 Gedragssequentie-analyse op de subcategorieën van doceergedrag 
De gedragssequentie-analyse op de subcategorieën werd uitgevoerd op een wijze analoog 
aan die op de hoofdcategorieën. Vijf van de 64 sequentievariabelen (cf. Bijlage F) werden 
uit de analyse verwijderd, omdat deze vrijwel redundant waren (na dichotomisering sche-
ver dan .15/.8S). Ook in deze analyse werden namelijk alle variabelen gedichotomiseerd 
op de mediaan, omdat zeer veel variabelen niet normaal waren verdeeld. Op de coirelatie-
matrix1 van de gedichotomiseerde variabelen werd een principale componentenanalyse 
uitgevoerd, welke resulteerde in 18 factoren met een eigenwaarde groter dan één (totaal 
geëxtraheerde variantie 80,1%). In het verloop van de eigenwaarden vertoonden zich twee 
duidelijke 'knikken', na de zesde en de tiende factor. Besloten werd de interpretatie te 
baseren op de orthogonale oplossing in tien factoren (Varimax-rotatie), waarmee 61,5 
procent van de variantie werd geëxtraheerd (Bijlage G). De 18-factorenoplossing leverde 
namelijk te veel oninterpreteerbare factoren op, terwijl de zes-factorenoplossing in onvol-
doende mate de beoogde differentiatie liet zien in vergelijking met de sequentie-analyse op 
de hoofdcategorieën. De tien factoren bleken nauwelijks geïntercorreleerd (Promax-scheve 
rotatie). In verband met de beoogde differentiatie of specificatie van de vier principale 
componenten uit de sequentie-analyse op de hoofdcategorieën in de vorige paragraaf (wel-
ke componenten hierna zullen worden aangeduid als /loo/tffactoren), zal de interpretatie 
van de principale componenten uit de onderhavige analyse (ter onderscheid aangeduid als 
fuofactoren) worden gerelateerd aan de interpretatie van die vier hoofdfactoren. (De aan-
'in veiband met de omvang verkrijgbaar bij de auteur. 
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- positieve en negatieve ladingen zijn weergegeven middels een doorlopende respectievelijk ge-
stippelde pijl. 
- een enkele pijl, bijvoorbeeld: U >V betekent: 
de sequentie 'Uitleg autonoom' -> 'Vraag hogere orde' heeft een (negatieve) lading van .55 in 
de betreffende factor. 
- een dubbele pijl, bijvoorbeeld: U < > V betekent: 
de sequentie 'Uiüeg heteronoom' -> 'Vraag lagere orde' heeft een (positieve) lading van .75, en 
de sequentie 'Vraag lagere orde' -> 'Uitleg heteronoom' een lading van .45. 
- het onderscheid tussen de subcategorieën is aldus weergegeven: 
UA = Uitleg autonoom UH = Uitleg heteronoom 
VL = Vraag lagere orde VH = Vraag hogere orde 
Fz = Feedback zonder leerstof FM = Feedback met leerstof 
AK = Antwoord kort Α
υ
 = Antwoord uitgebreid 
Figuur 11. Notatie van de ladingen der variabelen in de verkorte representatie van de factoren in 
de gedragssequentie-analyse op de subcategorieën. 
duidingen 'hoofd' en 'sub' hebben dus betrekking op het type sequentievariabelen waarop 
de principale componentenanalyse is gebaseerd.) Om deze reden zullen alleen die subfac-
toren worden geïnterpreteerd, die qua structuur kunnen worden teruggevoerd op de ge-
dragsroutines van de hoofdfactoren. De bespreking van de subfactoren zal worden geor-
dend naar de volgorde van de vier hoofdfactoren. Dat wil zeggen allereerst worden die 
subfactoren besproken die een structuur vertonen overeenkomstig de eerste hoofdfactor. 
Vervolgens die subfactoren die kunnen worden teruggevoerd op de tweede hoofdfactor et 
cetera. Teneinde de inteipretatie te vergemakkelijken zijn ook hier weer de relevante se-
quentievariabelen in de orthogonale factormatrix door middel van pijlen (in principe ladin-
gen >.40) weergegeven in een figuur, die daarmee een verkorte, visuele representatie van 
een subfactor vormt. In verband met de vergelijking van de subfactoren met de hoofdfac-
toren zal naast de figuur van de subfactor tevens de figuur van de desbetreffende hoofd-
factor worden herhaald. Ten aanzien van de subfactoren is de notatie aangehouden zoals 
aangegeven in Figuur 11. 
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• De derde subfactor als specificatie van de eerste hoofdfactor 
De derde subfactor uit de tien-factorenoplossing is terug te brengen tot de eerste 
hoofdfactor (cf. Figuur 12). Beide factoren zijn bipolair de pluspolen worden gekenmerkt 
door de gedragssequenties 'vraag -> feedback' en 'feedback -> vraag', en karakteristiek 
voor de minpolen zijn de 'uitleg -> antwoord' en 'antwoord -> uitleg' sequenties. Met be­
trekking tot de bipolariteit van deze factoren moet worden aangetekend, dat met name bij 
de subfactor de minpool wordt gedragen door enkel zwakke ladingen. De eerste hoofdfac­
tor werd omschreven als het gedrag van operationeel autonome docenten, die het onder­
wijsleerproces in hoge mate structureren, terwijl de leerlingparticipatie laag is te noemen. 
Aan de negatieve pool is de docent echter cognitief autonoom bezig en kiest hij voor de 
doceervorm, terwijl hij aan de andere pool cognitief heteronoom is en kiest voor het on­
derwijsleergesprek. De negatieve pool van deze derde subfactor bevestigt het zowel opera­
tioneel als cognitief autonome karakter van de eerste hoofdfactor, die in termen van didac­
tische werkvormen als doceren werd omschreven. Cognitief gezien is de docent gericht op 
het realiseren van leerervaringen van het type 'begrijpen'. Evenals bij de eerste hoofdfac­
tor confronteert de docent de leerlingen met zijn logische gedachtengang in de presentatie 
van de leerstof. De docent structureert cognitief in hoge mate het onderwijsleerproces. Van 
leerlingparticipatie op het vlak van de werkverdeling (het operationele domein) lijkt geen 
sprake. Wat opvalt aan de vraag-feedback pool van de derde subfactor is, dat de docent 
enkel middels het stellen van vragen van lagere orde het kennisniveau van de leerlingen in 
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Figuur 12. Representatie van hoofdfactor één en subfactor drie. 
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back) gaat hij vervolgens de ene keer wel, de andere keer niet verder in op de leerstof. 
Deze vragen hebben wellicht de functie van een peiling door de docent in hoeverre de 
leerling de leerstof heeft begrepen. In termen van didactische werkvormen lijkt de docent 
de 'geleide ontdekkingsmethode' te kiezen. Bij deze werkvorm leidt de docent immers het 
begrijpend leerproces door middel van lagere orde vragen en activeert hij heel gericht 
(oude en nieuwe) kenniselementen ten behoeve van dat ontdekkend leren. Net als in de 
eerste hoofdfactor is de docent aan deze pool cognitief heteronoom maar operationeel 
autonoom bezig, stuurt hij in hoge mate het onderwijsleerproces en is de leerlingparticipa-
tie laag te noemen. 
• De negende subfactor als specificatie van de eerste hoofdfactor 
Ook de negende subfactor is bipolair en weerspiegelt de eerste hoofdfactor (Figuur 13). 
Bij inspectie van de 'vraag-feedback' pool van deze subfactor (h.l. de negatieve pool) valt 
echter op dat in tegenstelling tot subfactor drie geen vragen van lagere orde, maar juist 
vragen van hogere orde worden gesteld, gevolgd door feedback met leerstof. Deze hogere 
orde vragen kunnen in cognitief opzicht géén betrekking hebben op leerervaringen van 
'het begrijpende type' (cf. Bijlage A), aangezien de leerlingen het antwoord op de vragen 
enkel kunnen geven op grond van een relatief gecompliceerde mentale bewerking (cf. 
§ 3.2.5). De vragen hebben hier als het ware de functie van het 'induceren van incongru-
entie': door de vragen worden operaties bij de leerling uitgelokt op het niveau van het zelf 
activeren en lokaliseren van reeds verworven informatie uit het lange-termijn geheugen en 
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Figuw 13. Representatie van hoofdfactor één en subfactor negen. 
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het integreren van nieuwe informatie in bestaande referentiekaders. Bij dit integratieproces 
reikt de docent de helpende hand om de bestaande referentiekaders verder uit te bouwen 
en te modificeren, doordat hij zijn feedback op de integratie-operaties van de leerlingen 
met nieuwe leerstof doorspekt. De leerlingparticipatie is daarbij laag: de docent drukt zijn 
eigen werkplan door. In operationeel opzicht is hij autonoom bezig, maar cognitief is hij 
heteronoom te noemen. Genoemde docent-activiteiten vonnen duidelijk aspecten van het 
onderwijsleergesprek. De uitleg-antwoord pool van deze negende subfactor is vrijwel iden-
tiek aan die van de derde subfactor en vormt als zodanig geen verdere specificatie van de 
eerste hoofdfactor. 
• De eerste subfactor als specificatie van de tweede hoofdfactor 
De eerste subfactor is duidelijk terug te brengen tot de tweede hoofdfactor (Figuur 14). 
Het enige verschil tussen beide is een 'antwoord -> feedback' en een 'vraag -> antwoord' 
spoor, die wel voorkomen in de hoofdfactor maar niet in deze subfactor. Beide sporen 
hebben echter een lage lading waardoor zij niet van wezenlijk belang zijn voor de inter-
pretatie. Zoals bij de beschrijving van de hoofdfactor reeds is aangegeven valt ook hier de 
centrale positie op van de categorie antwoord. Op grond hiervan is gesteld, dat de docent 
de sturing van het onderwijsleerproces bewust aan de klas overlaat. De leerlingparticipatie 
is hoog te noemen en de docent brengt weinig structuur aan. In termen van didactische 
werkvormen kiest de docent voor het vraaggesprek. Hij is daarbij zowel cognitief als ope-
rationeel heteronoom bezig. Bij nadere inspectie van deze subfactor is het opmerkelijk dat 
Figuur 14. Representatie van hoofdfactor twee en subfactor één. 
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de docent, als hij na zijn antwoord een vraag stelt, steeds een vraag stelt van lagere orde: 
de docent blijft in het hele gebeuren de vraagbaak ten behoeve van de leerlingen en de 
korte (lagere orde) vragen die hij stelt, hebben dan ook wellicht de functie verdere vragen 
bij de leerlingen uit te lokken of, met andere woorden, het integratieproces op gang te 
houden door middel van actìveringsvragen. In dit opzicht is het stellen van lagere orde 
vragen beslist niet strijdig met de karakterisering van de tweede hoofdfactor, waarvan deze 
eerste subfactor nauwelijks afwijkt 
• De zesde subfactor als specificatie van de derde hoofdfactor 
De zesde subfactor bevestigt de interpretatie van de derde hoofdfactor (Figuur 15). Deze 
hoofdfactor werd gekenmerkt door een gesloten 'uitleg -> vraag -> feedback -> uitleg' 
cyclus. Bij deze hoofdfactor stond informatie-overdracht dermate centraal, dat van een 
docentgerichte of zelfgerichte doceervorm sprake was. De docent is zowel cognitief als 
operationeel autonoom, brengt in hoge mate structuur aan in het onderwijsleerproces en de 
leerlingparticipatie is zeer gering. Overeenkomstig de hoofdfactor treedt ook in deze sub-
factor de sequentie 'uitleg -> vraag' en 'vraag -> uideg' op. In afwijking van de hoofdfac-
tor bevindt zich in deze subfactor ook een spoor met een middelmatige lading (.48) van 
feedback naar antwoord. Kennelijk wordt de docent zo nu en dan bij zijn feedback onder-
broken door vragen van de kant van de leerlingen, voordat hij zijn eigen plan weer kan 
opvatten en door kan gaan met zijn autonome uideg. Omdat deze leerling-vragen eigenlijk 
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Figuur 15. Representatie van hoofdfactor drie en subfactor zes. 
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toetsende element (sc. de vragen van de docent) wordt gekenmerkt door lagere orde vra­
gen: het lijken niet meer dan peilingen of de leerlingen het betoog nog (kunnen) volgen. 
Een en ander bevestigt de gelijkenis met de derde hoofdfactor. De docent is duidelijk 
gericht op activiteiten die begrip bevorderen en kiest daarvoor de doceervorm. Hij is sterk 
autonoom ingesteld, structureert het onderwijsleerproces en tolereert weinig leerlingpartici-
patie. 
• De vierde subfactor als specificatie van de derde hoofdfactor 
Ook subfactor vier kan worden teruggevoerd op de derde hoofdfactor (Figuur 16). In te­
genstelling tot de zesde subfactor staat in deze subfactor echter niet de autonome, maar 
heteronome uitleg centraal. Verder komen hier in tegenstelling tot subfactor zes en hoofd­
factor drie sporen met een middelmatige lading voor van 'uitleg -> antwoord', 'ant­
woord -> uitleg' en 'uitleg -> feedback'. De docent wordt gedurende de uitvoering van 
zijn cognitief heteronome 'uideg-plan' nu eens 'gestoord' door een vraag uit de klas, 
waarop hij (kort) antwoordt ('uitleg -> antwoord'), maar waama hij ook weer de uitleg 
hervat ('antwoord -> uitleg'); dan weer wordt hij onderbroken door een of andere leerstof-
gerichte prestatie van leerlingen, waarop hij kort feedback geeft (dus zonder leerstof: 'uit­
leg -> feedback'), waarna hij de uitleg weer opneemt. De docent is echter slechts in cogni­
tief opzicht heteronoom. Een in operationeel opzicht heteronome docent zou ook het werk 
moeten overlaten aan de leerlingen en zelf een soort hulpfunctie verrichten. Dit operatio­


























Figuur 16. Representatie van hoofdfactor drie en subfactor vier. 
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werkverdeling veeleer de situatie weerspiegelt van de zesde subfactor. De overeenkomst 
tussen de zesde en deze subfactor ligt in de operationele autonomie van de docent: in 
beide verricht de docent voornamelijk het werk, treedt hij leidend op, is vooral zelf aan 
het woord en legt alles zelf uit. Bij beide is de leerlingparticipatíe minimaal te noemen. 
Het onderscheid tussen beide subfactoren ligt vooral op het cognitieve vlak. Terwijl de 
docent in de zesde subfactor voornamelijk autonoom structurerend optreedt, stelt hij zich 
in de onderhavige meer heteronoom op in zijn uitleg. De docent gaat bij zijn uitleg meer 
uit van de kennis van de leerling en drukt minder zijn eigen cognitieve structuur door. 
Deze interpretatie zou een verklaring kunnen vormen voor het feit, dat de docent nu eens 
vragen stelt van lagere orde, dan weer vragen van hogere orde, afhankelijk van de aan de 
orde zijnde leeractiviteit en van zijn inschatting waar de leerlingen cognitief het meest mee 
zijn gebaat. De docent lijkt hierdoor leerervaringen te willen realiseren op het terrein van 
de integratie van leerstofinhoud. De lagere orde vragen die hij hierbij stelt zouden de func-
tie kunnen hebben van het activeren van kenniselementen uit het geheugen met het oog op 
de operaties die de leerlingen moeten verrichten naar aanleiding van de hogere orde vra-
gen, die op hun beurt zijn gericht op de integratie van nieuwe leerstofinhoud in bestaande 
referentiekaders. Bij deze subfactor wordt dan ook gedacht aan het onderwijsleergesprek 
als de didactische werkvorm waarvan de docent zich hier bedient voor de realisering van 
genoemde leerervaringen. 
• De tweede subfactor als specificatie van de derde hoofdfactor 
Ook subfactor twee kan worden gerelateerd aan de derde hoofdfactor en vormt een meng-
vorm van de vierde en zesde subfactor (Figuur 17). Het basispatroon is weer analoog: 
'uitleg -> vraag -> feedback -> uitleg', met dit verschil, dat deze subfactor hierin veel 
minder stringent is: bijna alle sporen komen ook wederkerig voor, behalve de 'feedback -> 
uitleg' sequentie. Bovendien komen hier ook nagenoeg alle herhalingen van de subcatego-
rieën met zichzelf voor. Hierbij moet worden opgemerkt, dat de belangrijkste ladingen in 
dezelfde richting lopen, namelijk van uitleg via vraag naar feedback (en van feedback in 
zeer sterke mate weer terug naar vraag), en vanuit feedback (middelmatig) weer verder 
naar uitleg. Duidelijk is dat ook in deze subfactor de docent in operationeel opzicht zijn 
eigen plan volgt en het proces in sterke mate leidt en vorm geeft In zoverre onderscheidt 
deze subfactor zich nauwelijks van de beide voorgaande. Typerend voor deze factor is het 
feit, dat praktisch alle sequenties waarin de vraag een onderdeel vormt, betrekking hebben 
op hogere orde vragen, veelal met (zeer) hoge ladingen. (Dit in tegenstelling met subfactor 
zes, waarin enkel vragen van lagere orde voorkwamen.) Kenmerkend is de sequentie 'uit-
leg-autonoom -> vraag hogere orde' Gading .86), waama het stellen van hogere orde vra-
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Figuur 17. Representatie van hoofdfactor drie en subfactor twee. 
gen 'aanvangt'. Het lijkt erop alsof die vragen niet voortdurend worden gesteld ten behoe-
ve van de integratie van de in de uitleg gestelde informatie, maar bedoeld zijn om te toet-
sen in hoeverre de leerlingen reeds verworven kennis kunnen activeren en aanwenden voor 
het analyseren en oplossen van de problemen, die in de hogere orde vragen worden ge-
steld. De eraan voorafgaande informatie in de autonome uitleg heeft dan enkel de functie 
de begintoestand van het probleem te schetsen, dan wel klassikaal even reeds behandelde 
leerstof te herhalen. Wanneer een leerling antwoordt, geeft de docent in deze subfactor 
veelal korte feedback, dus zonder toevoeging van leerstof (lading .85), en stelt hij in de 
meeste gevallen direct na zijn feedback weer een vraag van hogere orde (eveneens een 
lading van .85). Die korte, positieve of negatieve feedback past in het beeld dat deze sub-
factor oproept. Het lijkt namelijk niet de bedoeling van de docent om additionele informa-
tie aan de individuele leerling aan te reiken ter verdieping of correctie van diens antwoord, 
maar de docent wil de leerling zélf het probleem laten oplossen. Door zijn vragen van 
hogere orde wil de docent informatie krijgen (toetsing) over de wendbaarheid van de (pas) 
verworven kennis. De didactische werkvorm waarvan de docent zich in deze factor be-
dient, lijkt veel op die waarin de docent gebruik maakt van een 'opdrachtsvorm'. Het gaat 
daarbij om denkvragen met een probleemkarakter, die zich in het verbale vlak afspelen en 
waarop de leerlingen individueel het antwoord moeten formuleren. De omschrijving 'rede-
neeropdracht' zou dit vormgevingsaspect kunnen uitdrukken. Deze term is echter niet ge-
bruikelijk als aanduiding voor een didactische werkvorm, die het aanwenden van informa-
tie beoogt te bevorderen. Om deze reden wordt bij deze subfactor afgezien van een alge-
mene typering in termen van didactische werkvormen. 
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• De vijfde subfactor als specificatie van de vierde hoofdfactor 
De vijfde subfactor is terug te voeren op de vierde hoofdfactor (Figuur 18). De vierde 
hoofdfactor werd gekarakteriseerd als het gedrag van een cognitief autonome, maar opera-
tioneel heteronome docent, die gericht is op leerervaringen op begripsniveau, maar waarbij 
de keuze voor een didactische werkvorm onduidelijk is (doceren versus geleide ontdek-
king). Vergeleken met de vierde hoofdfactor valt hier op, dat er geen sporen lopen van 
feedback naar uitleg en dat de 'uitleg -> uitleg' sequentie niet voorkomt. Bovendien zijn 
de 'uiüeg -> feedback' sequenties slechts zwak. Verder komen in deze subfactor 'vraag -> 
antwoord' en 'antwoord -> vraag'-sporen voor, die niet in de hoofdfactor voorkomen. De 
uiüegcomponent lijkt hier een andere functie te hebben dan in de vleide hoofdfactor, na-
melijk een introducerende functie voor een aansluitende discussie. De didactische werk-
vorm waarvan hier sprake is, is wellicht die van de 'geleide discussie', met behulp waar-
van de docent tracht inzicht te krijgen in de mate waarin de leerlingen in staat zijn de 
(nieuwe) informatie functioneel aan te wenden. De docent vervult hierbij de rol van helper 
en discussieleider, die waar nodig hogere orde vragen stelt om mede richting te geven aan 
de discussie, alsook vragen van lagere orde stelt om relevante informatie uit het geheugen 
in beeld te brengen. Het is opvallend, dat de docent voornamelijk korte antwoorden geeft 
en korte feedback (zonder leerstof). Kennelijk wil de docent de discussie niet beïnvloeden 
en de leerlingen zelf de zoekruimte laten construeren, waarbij hij zelf een hulpfunctie ver-
richt. In dit beeld past ook heel goed het feit, dat de docent praktisch alleen maar korte 
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Figuur 18. Representatie van hoofdfactor vier en subfactor vijf. 
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sieren. In deze subfactor is dan ook evident sprake van hoge leerlingpaiticipatie. Het feit 
dat de leerlingen veel vragen stellen zou er op kunnen duiden, dat de discussieproblema-
tiek veel onduidelijke elementen bevat voor de leerlingen. Doordat de leerlingen via ge-
richte vragen proberen die onduidelijkheden te expliciteren, reflecteert deze factor waar-
schijnlijk leerervaringen op het niveau van integratie van informatie. In dit licht zijn de 
hoge ladingen van de 'vraag -> antwoord' sequenties begrijpelijk. De vragen van de do-
cent om de discussie te sturen worden door de leerlingen met wedervragen beantwoord, 
teneinde aanwezige onduidelijkheden op te helderen. In afwijking van de vierde hoofdfac-
tor is de docent cognitief heteronoom bezig en is de mate waarin hij structuur aanbrengt 
laag te noemen. 
• De zevende subfactor als specificatie van de vierde hoofdfactor 
Ook de zevende subfactor is te relateren aan de vierde hoofdfactor (Figuur 19). Deze ze-
vende subfactor is bipolair. Aan de pluspool worden sequenties aangetroffen die zijn ge-
centreerd rond de feedback-categorie; de minpool bevat louter sequenties, die de wisseling 
aangeven van heteronome uitleg naar autonome en vice versa. Een bipolaire subfactor als 
mogelijke specificatie van een unipolaire hoofdfactor doet op het eerste gezicht wat 
vreemd aan. Die bipolariteit zou echter als volgt kunnen worden begrepen. De uitleg-her-
haling aan de minpool vormt een indicatie voor het feit dat de docent enkel bezig is met 
de uitleg van leerstof, dus met het kemgedrag van de didactische werkvorm 'doceren'. Hij 
is sterk productgericht. Uit het feit dat er geen vragen zijn van de kant van de leerlingen, 
zou de docent kunnen afleiden dat zijn uitleg goed aansluit bij het voorkennisniveau van 
de leerlingen. De docent heeft althans nauwelijks behoefte zulks te peilen door het stellen 
van vragen. Evenals bij de vierde hoofdfactor mag hier worden verondersteld, dat de uitleg 
van de docent is gericht op leerervaringen van het type 'begrijpen'. In tegenstelling tot de 
vierde hoofdfactor wordt de positieve pool van de zevende subfactor onder andere geken-
merkt door het niet optreden van de sequentie 'feedback -> uitleg'. De uitlegcomponent in 
de sequentie 'uitleg -> feedback' van deze subfactor heeft in de onderhavige interpretatie 
ook een andere functie dan bij de hoofdfactor (aldaar: uitleg van de leerstof). Hier lijkt de 
uitleg bedoeld voor het induceren van leerervaringen op het niveau van aanwenden van 
informatie. Wanneer het aanwendingsproces op gang is gebracht, wordt het vervolgens in 
stand gehouden middels vragen van hogere orde en feedback met leerstof. Evenals in 
subfactor vijf is de uitlegcomponent aan de pluspool van deze subfactor dus geen uitleg in 
de normale zin, maar een soort inleiding op een discussievraag, waarna de docent de leer-
lingen het woord geeft. Bij de erop volgende discussie treedt de docent op als discussielei-
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Figuur 19. Representatie van hoofdfactor vier en subfactor zeven. 
De werkvorm die deze subfactor weerspiegelt lijkt die van de 'nabespreking'. Het doel 
hiervan is dat de leerlingen inzicht krijgen in de samenhang van bepaalde leerstofelemen­
ten. De rol van de docent als participant aan de discussie lijkt geringer te zijn dan de rol 
die hij vervult in de vierde hoofdfactor. In afwijking van deze hoofdfactor is de mate 
waarin de docent structuur aanbrengt laag te noemen en is de docent cognitief heteronoom 
bezig. De leerlingparticipatie is net als in de hoofdfactor hoog, hoewel op andere gronden: 
in deze subfactor nemen de leerlingen actief aan de discussie deel, in de hoofdfactor stel­
len zij, 'hardop' meedenkend, veel vragen. Uit de gegeven interpretatie vloeit voort, dat 
het onderscheid tussen de vijfde subfactor en de pluspool van deze subfactor is gelegen in 
de keuze voor een bepaalde didactische werkvorm (respectievelijk geleide discussie en 
nabespreking) ten behoeve van leeractiviteiten op het niveau van aanwending van informa­
tie. Deze bipolaire, zevende subfactor als specificatie van de vierde hoofdfactor lost ten 
dele het probleem op van de interpretatie van die vierde hoofdfactor. Bij de hoofdfactor 
kon niet goed de keuze worden gemaakt tussen de werkvorm 'doceren' versus 'geleide 
ontdekking' als werkvorm op begripsniveau. De minpool van de zevende subfactor vormt 
op hetzelfde niveau van leeractiviteiten een bevestiging van de doceervorm van een cogni­
tief autonome docent. Hiertegenover sluit de nabespreking (pluspool van deze subfactor) 
qua elementen van didactisch handelen meer aan bij de geleide ontdekking van een opera­
tioneel heteronome docent bij de hoofdfactor, zij het dat het niveau van leeractiviteiten 
verschillend is geïnteipreteerd: begrijpen versus aanwenden van informatie. 
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• Samenvatting en discussie 
Uit de gedragssequentie-analyse van de subcategorieën van doceergedrag resulteerden tien 
factoren. Van acht factoren kon worden vastgesteld, dat deze factorstructuren vertonen 
overeenkomstig aan die van de vier factoren uit de analoge procesanalyse op basis van de 
hoofdcategorieën. Twee factoren (se. factor acht en tien) konden met deze doelstelling 
voor ogen niet worden geïnterpreteerd. In Tabel 11 worden de belangrijkste kenmerken 
van de acht subfactoren samengevat, gerangschikt naar de vier hoofdfactoren. De relevan-
tie van de acht subfactoren als stijlbepalende elementen wordt verder onderzocht in het 
typen-onderzoek in paragraaf 4.3.6. 
In Tabel 11 valt op dat de subfactoren niet veel afwijken van de hoofdfactoren als het gaat 
om het heteronoom versus autonoom functioneren van de docent op het cognitieve of 
operationele vlak. Bij hoofdfactor één en twee zijn de subfactoren in dit opzicht volledig 
consistent met de hoofdfactoren. Enkel bij hoofdfactor drie en vier treden enige modifi-
caties op. De formele tegenstelling autonomie versus heteronomie vormt kennelijk een 
dermate basale dimensie in het procesmatige handelen van docenten, dat de docent autono-
me of heteronome gedragsroutines hanteert, ongeacht de aard van de didactische handelin-
gen (e.g. vraag van hogere versus lagere orde), die in die gedragsroutines voorkomen. In 
dit opzicht hebben de subcategorieën nauwelijks meerwaarde ten opzicht van de hoofdca-
tegorieën. 
De meerwaarde van de subcategorieën ten opzichte van de hoofdcategorieën is echter 
gelegen in het feit, dat aan het procesmatige handelen specifieker kan worden afgeleid van 
welke didactische werkvorm de docent zich bedient met het oog op welke type leererva-
ring. Zo werd de pluspool van de eerste hoofdfactor geïnterpreteerd als een gedragsroutine 
die elementen vertoont van het onderwijsleergesprek als didactische werkvorm, gericht op 
de integratie van informatie. De minpool van subfactor negen werd analoog geïnteipre-
teerd. De pluspool van subfactor drie, met een analoge sequentiestructuur, werd echter 
geïnterpreteerd als een geleide ontdekking voor het realiseren van leeractiviteiten die zijn 
gericht op het begrijpen van informatie. Hoewel de gedragsroutines in termen van uitleg, 
vraag, feedback en antwoord dus dezelfde structuur vertoonden, werden die gedragsrouti-
nes toch als verschillende didactische werkvormen geïnterpreteerd op grond van het feit, 
dat de ene gedragsroutine (subfactor drie: pluspool) werd gekenmerkt door vragen van 
lagere orde in combinatie met feedback zonder leerstof, terwijl de andere routine (subfac-
tor negen: minpool) vragen van hogere orde betrof in combinatie met feedback mét leer-
stof. Een ander voorbeeld wordt aangetroffen bij subfactor één (vraaggesprek) versus de 
pluspool van subfactor zeven (nabespreking). Hoewel deze gedragsroutines in cognitief en 
operationeel opzicht op dezelfde wijze werden getypeerd (se. cognitieve én operationele 
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Tabel П. Inhoudelijke kenmerken van acht subfactoren uit de gedragssequentie-analyse op de 
subcategorieën als specificaties van de vier hoofdfactoren (cursief) uit de analoge analy-



































































(+) pluspool (-) minpool 
heteronomie), resulteerde de interpretatie toch in verschillende didactische werkvormen, op 
grond van de in de subcategorieën aangebrachte onderscheidingen. 
Samenvattend mag van deze procesanalyse worden gesteld, dat deze grotendeels aan het 
primaire doel heeft beantwoord, namelijk de nuancering (op grond van de subcategorieën 
van gedrag) van de routines in het sequentiële doceergedrag zoals deze zichtbaar zijn in 
drie van de vier hoofdfactoren. De tweede hoofdfactor bleek in dit opzicht niet verder te 
kunnen worden gespecificeerd op grond van de in het codeerschema aangebrachte onder-
scheidingen van uitleg, vraag, feedback en antwoord. 
4.3.4 Variabiliteitsanalyse 
Voor elke docent werd de frequentieverdeling bepaald van zijn scores op de acht subcate-
gorieën. De informatie uit deze verdeling werd bepaald via de formule van Shannon en 
Weaver (1959). De informatiewaarde wordt bij deze formule uitgedrukt in 'bits'. Het 
maximale aantal 'bits' is afhankelijk van het aantal categorieën waarover de verdeling 
wordt bepaald. Bij een gelijkmatige verdeling over de acht gedragsscomponenten, waarbij 
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de docent dus maximaal informatief (variabel) is, behaalt een docent een maximum van 
drie 'bits'. De docent echter die slechts van één gedragscategorie gebruik maakt, bijvoor-
beeld de docent die enkel op autonome wijze uitlegt, krijgt een minimale variabiliteitssco-
re van nul 'bits'. 
Behalve deze 'componentenvanabiliteit' werd op analoge wijze per docent de 'sequen-
tievariabiliteit' bepaald, namelijk de informatiewaarde uit de verdeling van zijn scores op 
de 64 sequenties van de acht subcategorieën. Per docent wordt de maximale informatie-
waarde met betrekking tot die 64 gedragsovergangen bereikt bij zes 'bits'. Voor elke do-
cent is het aantal 'bits' informatie hier echter sterk een functie van het aantal 'bits' infor-
matie uit zijn frequentieverdeling over de acht subcategorieën. Wanneer immers een do-
cent bijvoorbeeld enkel autonoom uitleg geeft, omvat zijn gedrag ook enkel 'uitleg -> 
uitleg' sequenties. Het maximum van zes 'bits' kan met andere woorden enkel worden be-
haald, indien de docent bij de componentenvanabiliteit eveneens het maximum van (al-
daar) drie 'bits' behaalt. Teneinde een maat voor de sequentievariabiliteit te verkrijgen 
welke onafhankelijk is van die componentenvanabiliteit, werd per docent de gevonden 
informatie gedeeld door tweemaal de informatie die de docent behaalde op de componen-
tenvanabiliteit Deze ratio kon dus maximaal gelijk worden aan één 'bit'. 
De variabiliteitsanalyse resulteerde aldus in twee variabiliteitsindices, aangeduid als de 
componentenvanabiliteit en de sequentievariabiliteit. Bij de toets op de normaliteit van de 
verdeling (Kolomogorov) bleken de indices normaal verdeeld te zijn. Bij de componenten-
variabiliteit lag het gemiddelde van de 58 docenten op 2.40 (s.d.=.20; 'rangeai.84-2.81), 
bij de sequentievariabiliteit bedroeg het gemiddelde .88 (s.d.=.03; 'range'=.82-.93). Het 
theoretische maximum bedroeg voor beide indices respectievelijk 3.00 en 1.00. Hieruit 
mag worden afgeleid, dat bij de gevolgde methode voor de variabiliteitsbepaling, de groep 
docenten als geheel genomen vrij variabel genoemd kan worden ten aanzien van beide 
indices. Bij beide indices lag de minimale score boven het theoretische gemiddelde (res-
pectievelijk 1.50 en 0.50), zodat eigenlijk van geen enkele docent kan worden gezegd dat 
deze zeer monotoon is in zijn gedrag. De correlatie tussen beide indices bedroeg .18 (n.s.), 
waardoor nauwelijks sprake is van overlap tussen beide variabiliteitsmaten. Tot slot zij 
opgemerkt dat een interpretatie van beide variabiliteitsaspecten in termen van de onder-
wijskenmerken die in dit treatmentonderzoek worden onderscheiden, niet mogelijk is, 
omdat de indicatoren daartoe ontbreken. Van belang voor deze studie is echter de vraag in 
hoeverre de beide variabiliteitsindices typerende variabelen vormen in de gedragspatronen 
waarop docenten kunnen worden onderscheiden (typen-onderzoek). 
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4.3.5 Analyse klasseklimaat 
In deze paragraaf wordt de analyse gerapporteerd van de vragenlijst voor de meting van 
aspecten van het klasseklimaat (cf. Bijlage C). Zoals in paragraaf 3.1.4 is uiteengezet 
wordt in deze studie beoogd na te gaan in hoeverre gedragingen van de docent die het 
klasseklimaat beïnvloeden, typerende aspecten vormen van zijn doceerstíjl. Het betreft hier 
aspecten van de sfeer in de klas, de ordeproblematiek en de duidelijkheid van de docent 
ten aanzien van de werkverdeling in de klas. In paragraaf 3.2.5 is gerapporteerd dat 20 van 
de 32 items uit de analyse zijn verwijderd op grond van te scheve verdelingen of codeurs-
gevoeligheid. Ten behoeve van de principale componentenanalyse op de resterende 12 
gedichotomiseerde (0/1) items werden per docent en per item de somscores berekend over 
de zes fragmenten met ieder drie ooidelen. Voor elk item kon de somscore aldus variëren 
van 0-18. Bijlage H geeft de gemiddelden, spreidingen en Pearson-correlaties van de 12 
items, berekend over de 58 docenten. De principale componentenanalyse resulteerde in 
drie factoren, die te zamen 72 procent van de variantie verklaarden. Op basis van de or-
thogonale rotatie (Varimax) werden drie factorscores berekend. De drie factoren kunnen 
als volgt worden omschreven (Tabel 12). 
Op factor één laden de volgende items zeer hoog: item 29 (-.95): 'docent kan zich goed 
verstaanbaar maken'; item 31 (-.94): 'docent heeft de klas onder controle'; item 21 (.91): 
'de leerlingen zijn rustig' en item 20 (.90): 'docent is niet gemakkelijk van de les af te 
houden'. Deze factor duidt op een orde-dimensie, waarin enige 'gevolgen' van (wan)orde 
zichtbaar zijn, zoals de verstaanbaarheid van de docent en de voortgang in de les. Een 
hoge factorscore indiceert een tamelijk rustige klas, terwijl bij een lage score (onrustige 
klas) sprake is van storing van het onderwijsleerproces. Deze factor wordt 'rust in de klas' 
genoemd. 
Op factor twee laden de volgende items zeer hoog: item vier (-.75): 'docent heeft geen ge-
voel voor humor'; item 14 (.72): 'docent geeft niet enthousiast les'; item 18 (.69): 'docent 
laat de klas niet aan het woord'; item 11 (.65): 'docent is niet geduldig' en item zeven 
(-.64): 'docent geeft de leerlingen niet de kans om ook iets te zeggen'. Deze items hebben 
alle betrekking op het tempo van de leerstofbehandeling. Bij een hoge factorscore hand-
haaft de docent zijn eigen tempo, laat de klas niet aan het woord en is ongeduldig om 
verder te gaan. Er wordt in deze factor tegelijkertijd een uitspraak gedaan over kenmerken 
van de docent zoals geen enthousiasme, geen gevoel voor humor en geen geduld. De do-
cent spant zich kennelijk niet in de les aangenaam te maken voor de leerlingen. Hij is 
leerstofgericht en houdt het leer- en interactieproces strak in de hand. De interpretatie gaat 
in de richting van een autonome, 'zelfgerichte' (hoge factoncore) versus heteronome, 
'leerlinggerichte' aanpak (lage score). Deze factor wordt aangeduid met 'dirigisme' (h.l. 
'leerstofgerichte voortgang'). 
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Tabel 12. Principale componentenanalyse op 12 items van de klasseklimaatvragenlijst; factoren na 
orthogonale rotatie (Varimax). 




































29 -.95 .09 -.00 .90 de docent kan zich goed verstaanbaar maken (0) vs. 
kan zich moeilijk verstaanbaar maken (1) 
31 -.94 .17 -.03 .91 de docent heeft de klas onder controle (0) vs. 
heeft de klas niet in de hand (1) 
de leerlingen zijn rumoerig (0) vs. rustig (1) 
de docent is niet gemakkelijk van de les af te houden (1) 
de docent heeft gevoel voor humor (1) 
de docent geeft niet enthousiast les (1) 
de docent laat de klas niet aan het woord (1) 
de docent is niet geduldig (1) 
de docent geeft de leerlingen de kans om ook iets te zeggen (1) 
30 .07 -.07 .84 .71 de docent is vooral zelf actief (0) vs. 
laat vooral de leerlingen weiken (1) 
23 .32 -.09 .71 .62 de leerlingen worden vaak tot de orde geroepen (0) vs. 
worden niet vaak tot de orde geroepen (1) 
27 .08 .36 -.65 .55 de leerlingen weiken met de docent mee (0) vs. 
luisteren alleen maar (1) 
%var. 33 22 17 
De volgende items laden zeer hoog op factor drie: item 30 (.84): 'de docent laat vooral de 
leerlingen werken'; item 23 (.71): 'de leerlingen worden niet vaak tot de orde geroepen' 
en item 27 (-.65): 'de leerlingen werken met de docent mee'. Een hoge score op deze 
factor betekent dat de leerlingen door de docent tot activiteit worden aangezet en niet 
alleen maar hoeven te luisteren. Een lage score op deze factor indiceert, dat de leerlingen 
vaak tot de orde worden geroepen, wanneer de docent vooral zelf actief is en de leerlingen 
alleen maar hoeven te luisteren (leerlingpassiviteit), terwijl dit niet het geval is wanneer de 
leerlingen zelf werken en met de docent meewerken (hoge factorscore). Op grond van de 
hoge scores wordt deze factor wellicht het best gekenmerkt door 'leerlingparticipatie' in de 
onderwijsleersituatie. 
In deze paragraaf werden enige aspecten van het docentgedrag en de klassesfeer aan de 
orde gesteld onder de noemer klasseklimaat. Door de analyse van de klasseklimaatvragen-
lijst werd geen alles omvattende klasseklimaatmeting verkregen. In paragraaf 3.1.4. werd 
hier reeds op gewezen. Alle variabelen steunden op oordelen van codeurs, die vragenlijs-
ten invulden na beluistering van lesfragmenten van tien minuten. Door leerlingen geperci-
pieerde aspecten van het docentgedrag maakten geen deel uit van deze analyse. Een type-
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ring van de drie uit de analyse resulterende factoren ('rustige klas', 'dirigisme' en 'leer-
lingparticipatie') in termen van de tot nu toe gehanteerd begrippenkaders is niet goed mo-
gelijk, omdat de daartoe benodigde indicatoren grotendeels ontbreken. Er wordt hier dan 
ook afgezien van een dergelijke interpretatie. De drie klasseklimaatvariabelen worden in 
het typen-onderzoek in de volgende paragraaf in verband gebracht met de andere variabe-
len die eerder in dit hoofdstuk resulteerden uit de analyses van het doceergedrag. 
4.3.6 Typen-onderzoek 
• Stabiliteit van de gedragsdimensies 
Uit de analyse van de zes geselecteerde audiofragmenten van tien minuten resulteerden 
zestien variabelen van docentgedrag, namelijk dertien variabelen uit de componentenana-
lyse, de sequentie-analyse en de variabiliteitsanalyse, en drie variabelen uit de analyse van 
het klasseklimaat. Deze zestien variabelen geven informatie over een aantal aspecten van 
het gedrag van de docent in de klas tijdens klassikale leerstofbehandeling en zullen als 
vertrekpunt dienen voor de identificatie van doceerstijlen. Alvorens tot het typen-onder-
zoek over te gaan wordt hier onderzocht in hoeverre de gedragsdimensies stabiel blijken te 
zijn in de tijd. In de analyse van het klasseklimaat werd op item-niveau (cf. § 3.2.5) reeds 
aandacht besteed aan de generaliseerbaarheid (over tijd). De componentenanalyse vond 
enkel op de generaliseerbare items plaats. De stabiliteit van deze gedragsdimensies wordt 
hier niet verder onderzocht. 
De stabiliteit van de gedragsdimensies uit de componentenanalyse ('middeldimensies') en 
de sequentie-analyse ('procesdimensies') werd onderzocht aan de hand van de factorscores 
op deze dimensies op basis van de eerste drie fragmenten van tien minuten (vóór de tus-
sentocts: declleergang Pythagoras) versus de laatste drie fragmenten van tien minuten (ná 
de tussentocts: declleergang metriek). Voor beide typen dimensies werd dezelfde procedure 
gevolgd. Alvorens deze factorscores te berekenen, werd onderzocht of aan de data bij 
Pythagoras en bij metriek een zelfde factorstructuur ten grondslag lag. Hiertoe werden 
voor beide datasets nieuwe medianen berekend en op basis van de gedichotomiseerde sco-
res twee componentenanalyses uitgevoerd. In het geval van de middeldimensies werden 
steeds drie factoren getrokken, bij de procesdimensies steeds tien, conform de componen-
tenanalyse op basis van zestig minuten. De geëxtraheerde varianties bleken vrij goed over-
een te komen met die van de oorspronkelijke analyses over zestig minuten (cf. Tabel 13). 
Vervolgens werden met behulp van het programma 'ROTAOl' (Roskam & Borgers, 1969) 
twee congruentierotaties (voor Pythagoras en metriek) uitgevoerd naar de doelmatrix, de 
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Tabel 13. Percentages verklaarde variantie in de gedragscomponenten- en gedragssequentie-ana-












factormatrix op basis van zestig minuten. De stressmaten voor de totale factormatrix als 
indicatie voor de mate van overeenkomst tussen de te roteren matrix en de doelmatrix 
bleken klein genoeg om te mogen concluderen, dat de observaties van leerkrachtgedrag in 
beide perioden ongeveer dezelfde factorstructuur vertoonden. Bij de middeldimensies be-
droeg de totale stress .19 en .09 voor respectievelijk Pythagoras en metriek, bij de proces-
dimensies was dit respectievelijk .19 en .18. Uit de inspectie van de afzonderlijke stress-
maten per factor kon niet worden opgemaakt, dat de stress systematisch varieerde naar-
mate het een eerder of later getrokken factor uit de factormatrix betrof. Vervolgens werden 
voor beide datasets factorscores berekend. Als sconngsmatrix werd gebruikt de matrix met 
gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten (ná Varimax-rotatie) afkomstig uit de analyse op 
basis van zestig minuten. Op een t-toets voor gepaarde waarnemingen liet enkel de vierde 
factor uit de procesanalyse significant afwijkende gemiddelden zien tussen de twee perio-
den (t=2.68; p<.01). Op basis van deze resultaten kan worden geconcludeerd, dat er bij de 
totale groep docenten geen niveauverschillen aanwezig zijn op de gedragsdimensies tussen 
het eerste en tweede deel van de onderzoeksleergang, met uitzondering van de vierde pro-
cesdimensie. De instabiliteit van de vierde procesfactor zou kunnen worden verklaard uit 
het feit, dat juist deze dimensie wordt gekenmerkt door gedragssequenties met een zeer 
lage gemiddelde frequentie. Door de opsplitsing in twee datasets kunnen hierdoor makke-
lijk relatief grote frequentieverschillen ontstaan, die in de factorscores tot uiting komen. 
Op grond van dit inzicht wordt deze gedragsroudne toch in het typen-onderzoek opgeno-
men. 
Op basis van de stabiliteitsanalyse kan worden gesteld dat met de dimensies een aantal 
gedragsaspecten van de docenten als groep wordt beschreven, welke voldoende stabiel 
mogen worden genoemd in de tijd en daarmee redelijk onafhankelijk van de leerstofinhoud 
van beide deelleergangen. Dit impliceert niet dat voor elke individuele docent de hier on-
derzochte gedragsdimensies stabiel zijn. Dit blijkt uit de matige correlaties van de factor-
scores tussen Pythagoras en metriek. Voor de drie middelfactoren was deze correlatie ge-
middeld .42 en voor de acht procesfactoren gemiddeld .35. Voor de beide variabiliteitsin-
dices weiden geen niveauverschillen gevonden (t-toets) en bedroeg de correlatie tussen 
beide deelleergangen gemiddeld .42. 
113 
• Clusteranalyse 
Om reëel docentgedrag te kunnen beschrijven en karakteriseren moet een synthese tot 
stand worden gebracht van de diverse gedragsdimensies die uit de analyse van het doceer-
gedrag zijn voortgekomen. In Tabel 14 worden deze variabelen weergegeven. De tabel 
vermeldt tevens uit welke analyse de variabelen afkomstig zijn, alsook de inhoudelijke 
kenmerken voor zover deze aan de variabelen konden worden toegekend. Wanneer met be-
hulp van de clusteranalytische techniek subgroepen van docenten kunnen worden gevon-
den, waarbij de docenten binnen een groep worden gekenmerkt door overeenkomstige 
gedragspatronen, dan kan een dergelijke subgroep worden opgevat als een docenttype of 
doceerstijl. Het voor een bepaald type kenmerkende gedragspatroon wordt dan beschouwd 
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als een doceerstíjl, omdat dat patroon de voor dat type docenten karakteristieke wijze van 
gedrag weerspiegelt gedurende perioden dat de docent doceen. 
De drie variabelen uit de gedragscomponentenanalyse bleken sterk bimodaal verdeeld, met 
het dal juist rond de mediaan. Dit was eveneens het geval met twee van de variabelen uit 
de gedragssequentie-analyse. De overige variabelen uit de sequentie-analyse vertoonden 
een sterk platte of scheve verdeling. In dit licht bezien, kan het feit dat de iteratieve clus-
teranalyse dichotome data vereist (cf. § 4.1 en Noot 7) niet als een bezwaar worden gezien 
(Bijlage I bevat de datamatrix). Bij de clusteranalyse werd er op toegezien, dat de resulte-
rende clusters niet het resultaat konden zijn van kansfluctuatie. Gezien het relatief kleine 
aantal gedragsdimensies (zestien) werd in de analyse gewerkt met een overeenstemmings-
index van .50 (v. Noot 6). Na een aantal iteraties konden 40 van de 38 docenten (69%) in 
twee bipolaire, disjoncte clusters worden ondergebracht, respectievelijk bestaande uit 19 
en 21 docenten. De resterende groep van 18 docenten viel in unieke en kleine (twee tot 
drie docenten) clustertjes uiteen. Zowel de divergerende als de convergerende validiteit 
van de beide clusters is goed te noemen. De correlatie tussen beide bedraagt .35, en de 
KR20 voor cluster één en twee respectievelijk .91 en .93. De gevonden clusters beant-
woorden in behoorlijke mate aan de eisen die er psychometrisch aan mogen worden ge-
steld. 
Tabel 15. Resultaten clusteranalyse. 
pluspool minpool 
cluster 1: type 1 (N=09) type 2 (N=10) 
cluster 2: type 3 (N=10) type 4 (N=11) 
De bipolariteit van beide clusters impliceert, dat zowel in cluster één als in cluster twee 
docenten voorkomen van een tegengesteld type. Dat wil zeggen het scorepatroon van het 
ene type aan de pluspool van het cluster is omgekeerd (gespiegeld) aan dat van het andere 
type aan de minpool. In feite is er dus sprake van twee clusters en vier typen docenten of 
doceerstijlen (Tabel 15). De kwestie is nu hoe deze vier docenttypen moeten worden geka-
rakteriseerd op basis van hun scorepatronen op de zestien gedragsdimensies. Vooraf aan de 
uitvoering van de clusteranalyse werden de variabelen gedichotomiseerd op de mediaan. 
Dit impliceert dat een variabele zeer karakteristiek is voor een cluster, wanneer binnen een 
cluster alle docenten een één of een nul hebben op die gedragsdimensie. Van een minima-
le overeenkomst tussen de docenten in een cluster is dan sprake, wanneer de clustersom-
score op een variabele 50 procent van het maximum bedraagt, waardoor die gedragsdimen-
sie irrelevant is voor de typering van (de docenten in) het cluster. In het geval van bipolai-
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re clusters wordt die overeenstemming bepaald ná spiegeling van de feitelijke scores van 
de docenten aan een van beide polen van het cluster. De vraag is nu wanneer een gedrags-
variabele typerend moet worden genoemd voor een cluster. Hiervoor wordt vaak een grens 
gehanteerd in de orde van 80 procent overeenstemming. Een andere mogelijkheid is om 
per gedragsdimensie door middel van een x2-toets na te gaan in hoeverre de somscores 
van de docenten aan de beide polen van het bipolaire cluster significant van elkaar ver-
schillen. In paragraaf 4.1 is gewezen op het probleem van het verlies van informatie als 
gevolg van de dichotomisering van de gedragsvariabelen ten behoeve van de iteratieve 
clusteranalyse. Het discriminerende vermogen van de variabelen kan ook worden onder-
zocht aan de oorspronkelijke docentscores door middel van een t-toets voor het verschil 
tussen ongecorreleerde gemiddelden. Het voordeel van een dergelijke t-toets is, dat het 
genoemde informatieverlies in de toetsing niet optreedt. Het nadeel is echter dat de band 
met de clusteranalyse wordt losgelaten. Bovendien zal voor een aantal variabelen niet zijn 
voldaan aan alle assumpties die aan de t-toets ten grondslag liggen. Beide toetsingen zijn 
hier uitgevoerd, omdat hierdoor een controle aanwezig is op de gevolgen van dat informa-
tieverlies voor de resultaten van de clusteranalyse voor wat betreft de identificatie van de 
discriminerende variabelen. Tabel 16 geeft een samenvatting van de resultaten van de 
clusteranalyse en de uitgevoerde toetsingen. Voor beide clusters is per variabele het over-
eenstemmingspercentage (%Ov) gegeven. Deze percentages zijn berekend ná spiegeling 
van de scores van de docenten aan de minpool van het cluster (bij cluster één dus van 
type twee, bij cluster twee van type vier). De tabel bevat eveneens de feitelijke scores (in 
percentages) van elk van de vier typen afzonderlijk. Met betrekking tot de discriminerende 
variabelen geven deze scores voor elk van de vier typen het karakteristieke patroon weer. 
Van de x2-toetsmg (met Yates' correctie) is enkel een aanduiding van de overschrijdings-
kansen opgenomen (kolom χ2), niet de chi-kwadraten zelf, omdat het hier alleen gaat om 
de vergelijking met de t-toetsen. De t-waarden zijn weergegeven als indicatie voor de 
sterkte van het discriminerende vermogen van de afzonderlijke gedragsdimensies. Enkel 
die toetsingsresultaten zijn in de tabel opgenomen die significant waren dan wel nodig 
voor de onderlinge vergelijking van de beide toetsingsprocedures. De gegevens voor de 
X2-toetsing liggen opgesloten in Tabel 16; voor de gegevens die ten grondslag liggen aan 
de t-toetsen wordt verwezen naar Bijlage J. 
Wanneer in Tabel 16 het karakteristieke scorepatroon voor elk van beide typen binnen een 
zelfde cluster wordt bezien, is duidelijk dat het ene type dat patroon in positieve, het ande­
re type dat patroon in negatieve zin bezit. Binnen elk cluster geldt dus dat met betrekking 
tot de relevante of discriminerende gedragsdimensies het ene type daarop hoog scoort en 
het andere type laag. Voor de beantwoording van de gestelde vraag welke gedragsvariabe­
len relevant zijn, zijn in de tabel drie aanwijzingen voorhanden, namelijk: (1) het percenta-
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Tabel 16. Somscores (in percentages), overeenstemmingspercentage (%Ov) en toetsing (per clus­





















































































































































































*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
ge overeenstemming van het hele cluster (hoog of laag); (2) de x2-toets op het verschil van 
de somscores van de beide typen binnen een cluster, en (3) de t-toets op analoge, oor­
spronkelijke somscores. Het valt onmiddellijk op, dat de resultaten van de beide toetsings­
procedures zeer goed met elkaar en met het overeenstemmingspercentage overeenkomen, 
zeker voor wat betreft de meest discriminerende gedragsvariabelen. Naarmate de variabe­
len minder typerend zijn voor de beide typen in een cluster, treden er enige verschillen op, 
die mogelijk moeten worden toegeschreven aan de dichotomisenng. Het is ook opvallend 
dat, over de beide clusters heen gezien, een aantal gedragsvariabelen systematisch samen 
voorkomt. Dat wil zeggen variabelen die zowel typerend zijn voor cluster één als voor 
cluster twee. Zo zijn de variabelen drie, vier en twaalf in dezelfde richting sterk typerend 
voor type één én drie (daarop laag scorend) en voor type twee én vier (daarop hoog sco-
rend). Voor variabele twee, vijf en dertien geldt hetzelfde, maar nu voor wat betreft type 
één én vier versus type twee én drie. Er zijn met andere woorden gedragsdimensies die in 
elk type als relevant terugkomen, maar dan in een andere combinatie. Dit behoeft geen 
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verwondering te wekken, omdat docenttypen of doceerstijlen geen gesloten eenheden be-
hoeven te vormen, maar gebaseerd kunnen zijn op steeds andere aspecten van het gedrag 
in de onderwijsleersituatie. De aangetroffen situatie duidt erop dat aan de vier docenttypen 
een gedragsdimensie van hogere orde ten grondslag ligt. De kem van deze hogere orde 
dimensie ligt dan 'vast', terwijl rondom deze kern andere gedragsdimensies covariëren, 
resulterend in de vier gevonden typen. In de volgende paragrafen wordt onderzocht of er 
sprake is van één dimensie van hogere orde en of die inhoudelijk bevredigend kan worden 
geïnterpreteerd. 
• Van twee clusters naar één hoofddimensie 
Omdat de beide clusters tamelijk onafhankelijk zijn en binnen elk cluster twee negatief 
gecorreleerde typen bestaan, ligt aan de beide clusters waarschijnlijk één bipolaire dimen-
sie van hogere orde ten grondslag. De vraag is dan welke typen (polen) van cluster één en 
twee samenkomen op welk van beide polen van die hogere orde dimensie. Er zijn in prin-
cipe twee bipolaire hogere orde dimensies of hoofddimensies mogelijk. Enerzijds een 
hoofddimensie op basis van het contrast tussen type 1+3 aan de ene pool versus type 2+4 
aan de andere pool, en anderzijds een hoofddimensie gebaseerd op type 1+4 versus type 
2+3. Omdat de gezochte dimensie van hogere orde liefst door zoveel mogelijk gedragsva-
riabelen moet worden gekarakteriseerd, geniet dat contrast de voorkeur, waarbij zoveel 
mogelijk stijldimensies differentiëren tussen de polen van de hogere orde dimensie. Het 
ultieme criterium is uiteraard gelegen in de mate waarin de ene of de andere oplossing 
inhoudelijk bevredigend kan worden geïnteipreteerd. 
Voor beide mogelijke hoofddimensies zijn per gedragsdimensie dezelfde verschiltoetsingen 
uitgevoerd als in de vorige paragraaf. Door middel van de t-toets is het verschil in gemid-
delde onderzocht op elke continue variabele tussen de docenten van type 1+3 versus type 
2+4 (linkerhelft Tabel 17, kolom 't') enerzijds, en anderzijds tussen de docenten van type 
1+4 versus type 2+3 (rechterhelft). Bijlage J geeft de beschrijvende gegevens voor deze 
groepen op de zestien continue variabelen. Ten behoeve van de x2-toetsing (kolom χ2) zijn 
voor de desbetreffende groepen de somscores op de variabelen berekend en op basis daar­
van de overeenstemmingspercentages (kolom %Ov). In Tabel 17 zijn de resultaten voor 
beide hoofddimensies samengevat op analoge wijze als in Tabel 16. Bij beide contrasten 
komen de resultaten van de twee toetsingsprocedures goed met elkaar overeen en vormen 
de overeenstemmingspercentages daar een goede afspiegeling van. In de volgende para­
graaf wordt nagegaan welke hogere orde dimensies het best interpreteerbaar is en op grond 
daarvan de voorkeur geniet. Voor de interpretatie zal worden uitgegaan van die variabelen, 
die op de x2-toets en/of de t-toets significant zijn op vijf procentsniveau. 
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Tabel 17. Somscores (in percentages), overeenstemmingspercentage (%Ov) en toetsing van de 













































































































































































*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
* Interpretatie van de hoofddimensie dominant-interactief 
Uitgaande van Tabel 17 zijn in Tabel 18 de inhoudelijke kenmerken weergegeven van de 
discriminerende gedragsdimensies van het contrast van type 1+4 versus 3+2 (bovenste deel 
van de tabel) en van het contrast van type 1+3 versus 2+4 (onderste deel). De kenmerken 
(treatmentaspecten) zijn ontleend aan Tabel 14. Van sommige variabelen (12, 13, 14 en 
15) ontbreken deze kenmerken en is enkel de omschrijving overgenomen van Tabel 14. 
Bij elk contrast zijn per pool enkel die variabelen weergegeven, waarop de docenten van 
zo'n pool een hoge score hebben. Bijvoorbeeld de docenten van de typengroep 1+4 scoren 
hoog op variabele elf, de docentengroep aan de andere pool van die hoofddimensie (type 
2+3) scoort laag op die variabele. De variabelen waarop de docenten van een pool laag 
scoren, zijn met andere woorden weergegeven bij de docenten van de andere pool (die 
daarop hoog scoren). 
De beide contrasten in Tabel 18 overziende, ligt de keuze voor de dimensie van hogere 
orde op basis van het contrast tussen type 1+3 versus 2+4 voor de hand. De beide polen 
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Tabel 18. Inhoudelijke kenmerken van de variabelen die discrimineren tussen type 1+4 versus 2+3 

































































' de nummers van de variabelen corresponderen met de nummering in Tabel 14. 
van het contrast 1+4 versus 2+3 kunnen niet evenwichtig positief worden getypeerd. De 
ene pool moet worden geïnterpreteerd op grond van een hoge score op slechts één ge-
dragsdimensie (variabele elf). Bovendien kan type 2+3 niet eenduidig worden getypeerd in 
termen van autonomie of heteronomie van de docenten op het cognitieve vlak. Tenslotte 
kunnen de beide dimensiepolen van dit contrast niet worden onderscheiden in termen van 
operationele autonomie. 
De beide polen van het contrast 1+3 versus 2+4 (hierna verder aangeduid als repectievelijk 
de pluspool versus de minpool van deze hoofddimensie) worden redelijk evenwichtig door 
gedragsvariabelen gekenmerkt. Opvallend is de behoorlijke consistentie binnen elk van 
beide polen met betrekking tot de onderscheiden treatmentkenmerken. Een afwijking vormt 
de cognitieve heteronomie van variabele zes aan de pluspool. Dat deze variabele verwijst 
naar de geleide ontdekking als didactische werkvorm kan niet als een afwijking worden 
beschouwd, omdat deze didactische werkvorm evenals de doceervorm is gericht op leerer-
varingen op begripsniveau (cf. Bijlage A). Deze zelfde variabele zes indiceert overigens 
ook een afwijking aan de minpool van het contrast, gezien de bipolariteit van deze varia-
bele. De docenten aan de minpool van het contrast hebben immers een lage score op deze 
variabele, wat een indicatie zou vormen voor een autonome docent die de doceervorm 
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hanteert (cf. Tabel 14). Deze afwijking wordt echter niet als te storend beschouwd, gezien 
de zwakke ladingen aan de minpool van deze variabele (cf. § 4.3.3). Aan deze zelfde min-
pool wordt ook nog een afwijking aangetroffen inzake de operationele autonomie van 
variabele zeven. Deze autonomie werd bij de interpretatie van deze variabele begrepen in 
functie van het onderwijsleergesprek. Deze didactische werkvorm is evenals het vraagge-
sprek gericht op leeractiviteiten die integreren van informatie tot doel hebben. Vergeleken 
met het vraaggesprek wordt echter in het onderwijsleergesprek het onderwijsleerproces 
sterker door de docent gestuurd. Minstens zo belangrijk is echter het tamelijk consistente 
onderscheid tussen beide polen met betrekking tot de onderscheiden treatmentaspecten. 
Waar bijvoorbeeld de pluspool in operationeel opzicht duidt op een autonome docent, 
betreft de minpool een overwegend heteronome docent Wanneer de inhoudelijke omschrij-
ving van de discriminerende variabelen, zoals gegeven bij de interpretatie van de variabe-
len in de onderscheiden analyses, de revue passeert, ontstaat een duidelijk beeld van deze 
beide groepen docenten. De betrouwbaarheidscoëfficiënt (KR20) voor dit bipolaire cluster 
van 40 docenten bedraagt .97 (gebaseerd op de negen discriminerende variabelen). 
De docent aan de pluspool 
Variabele één, zes en negen vormen een karakteristieke beschrijving van de docent aan de 
pluspool (type 1+3). Variabele één verwijst naar een docent die zich frequent tot de klas 
richt met vragen van lagere orde en op het antwoord van de leerlingen reageert met feed-
back zonder verdere leerstofinhoud. Qua gedragsroutines vinden veel interacties plaats van 
het type: 'vraag -> feedback' ('controlled practice': variabele zes) en 'uitleg -> vraag -> 
feedback -> uitleg' ('recitation': variabele negen). Genoemde gedragingen vinden voorna-
melijk plaats in een situatie, waarin de docent op autonome wijze uitleg geeft. In cognitief 
opzicht staat bij deze leerstofgerichte docent de overdracht van informatie centraal. Qua 
informatievoorziening benadert hij de klas als groep en brengt cognitief structuur aan in de 
leerstofbehandeling door zijn eigen logische gedachtengang te presenteren. Hiertoe is hij 
dan ook vooral zelf actief, legt zelf alles uit, demonstreert de leerstof. Deze vormgeving 
van het onderwijsleerproces werd in cognitief opzicht geïnterpreteerd als een gerichtheid 
van de docent op het realiseren van leerervaringen op het niveau van 'het begrijpen van 
informatie'. Door het stellen van lagere orde vragen, activeert hij heel gericht de benodig-
de kenniselementen, of peilt daarmee in hoeverre de overgedragen informatie wordt begre-
pen. Het didactisch handelen van de docent vertoont aldus kenmerken van de didactische 
werkvorm 'doceren' dan wel de hieraan nauw verwante techniek van de 'geleide ontdek-
king'. In operationeel opzicht treedt deze docent zeer autonoom op: hij hanteert een klas-
gewijze benadering, stuurt sterk het onderwijsleerproces, doet veel zelf en er is nauwelijks 
sprake van leeriingparticipatie in de zin van door leerlingen geïnitieerde deelname aan het 
121 
onderwijsleerproces in de vorm van het stellen van vragen. Door zijn centrale informatie-
voorziening schept de docent een onderwij sleersituaüe waarin hij een beroep doet op leren 
door voorbeeld en imitatie (Hettema, 1972). In deze zin behoeven de leerlingen alleen 
maar te slikken: de docent kauwt alles voor. Het is niet verwonderlijk, dat er bij deze 
docent rust heerst in de klas (variabele veertien). Bij deze werkwijze moet de docent zich 
immers goed verstaanbaar kunnen maken, dient hij de klas in de hand te houden en zich 
niet gemakkelijk van de les af te laten houden. Door zijn sterke leerstofgerichtheid hand-
haaft de docent zijn eigen tempo van leerstofbehandeling (variabele vijfden). Hij laat dan 
ook de klas niet aan het woord en geeft de leerlingen nauwelijks de kans om ook iets te 
zeggen, waardoor hij als ongeduldig en niet enthousiast overkomt, met weinig gevoel voor 
humor. Een typering 'in-een-woord' is voor deze groep docenten niet makkelijk zodanig te 
geven, dat alle relevante aspecten daarin doorklinken. In cognitief en operationeel opzicht 
gedraagt deze docent zich hoofdzakelijk autonoom, zodat zou kunnen worden gesproken 
van een structurerende en leidende docent (Hettema, op. cit.). Duidelijk is dat de docent 
aan de pluspool in veel opzichten zijn stempel drukt op het onderwijsleerproces. De aan-
duiding dominante docent lijkt een goede samenvattende typering voor het vervolg van 
deze studie. 
De docent aan de minpool 
Een belangrijk kenmerk van de dominante docent vormde het ontbreken van leeriingparti-
cipatíe. Het is juist de voor leerlingparticipatie zo kenmerkende gedragscategorie antwoord 
(van de docent) die de spil vormt van het didactisch handelen van de docent aan de min-
pool (type 2+4). Het vraaggedrag van de leerling vormt in variabele vier het centrale mo-
ment van alle gedragssequenties van de docent. Uit variabele drie en zeven blijkt tevens, 
dat dit vraaggedrag zich afspeelt in een situatie waarin de docent uitleg van leerstof op 
heteronome wijze verzorgt. In cognitief opzicht stelt de docent voortdurend het kennisni-
veau van de leerlingen centraal. Hij tracht steeds de klas aan te spelen, teneinde de leer-
stofbehandeling zo nauw mogelijk aan te laten sluiten bij de individuele leerling. De do-
cent geeft de bijsturing van het onderwijsleerproces mede in handen van de leerlingen. In 
tegenstelling tot de dominante docent, doet deze docent geen beroep op leren door imita-
tie, maar eerder op leren door ervaring, waarbij hij de vraagbaak vormt. Deze op de leer-
ling gerichte docent benadert de klas dan ook niet als groep maar als een 'verzameling van 
individuele leerlingen' (Verhoeven, 1977). Hierdoor vindt de informatievoorziening niet 
centraal maar gedecentraliseerd plaats. Dit blijkt mede uit het feit, dat deze docent veelal 
feedback geeft gepaard met leerstof, hetgeen duidt op het geven van additionele informatie 
aan de individuele leerling en niet aan de klas als geheel (want dan zou uitleg zijn geco-
deerd). Bij de interpretatie van de gedragsfactoren werd verondersteld, dat de docent leer-
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ervaringen op het oog heeft die liggen op het niveau van 'integratie van informatie'. Hier-
toe kiest hij het vraaggesprek of het onderwijsleergesprek als didactische werkvorm. Met 
name bij het vraaggesprek verwerken de leerlingen in hoge mate zelfstandig de leerstof, 
stellen vragen om informatie te kunnen integreren dan wel onduidelijke samenhangen te 
expliciteren. De informatieverwerkende last ligt in sterke mate op de schouders van de 
leerlingen. Zij moeten namelijk zelf structuur aanbrengen vanuit de eigen behoefte aan 
duidelijkheid en inpassing van informatie in reeds bestaande kennisvelden. De docent ver-
vult hierbij een begeleidende functie en heeft een cognitief stimulerende rol. Wanneer de 
docent al zelf vragen stelt, wordt dit gezien als het prikkelen van de leerlingen om door te 
vragen. Het zijn dus activeringsvragen die beogen het integratieproces bij de leerlingen op 
gang te houden. In operationeel opzicht laat de docent vooral de leerlingen aan bod ko-
men, creëert de voorwaarden voor de door hem beoogde leerlingparticipatie en beperkt 
zich tot een ondersteunende en begeleidende rol van vraagbaak. Begrijpelijk is dat er min-
der rust heerst in de klas dan bij de dominante docent Gage score op variabele veertien) 
of, wellicht beter, dat er sprake is van een 'levendige' klas, die de docent minder in de 
hand heeft en waarin de docent zich moeilijker verstaanbaar kan maken als gevolg van de 
verbale participatie van de leerlingen. De lage score op variabele vijftien sluit hier geheel 
bij aan, omdat voor een dergelijk leerlinggecentreerd, minder dirigistisch onderwij sarrange-
ment geduld en enthousiasme vereist is, willen de leerlingen de beoogde inbreng kunnen 
hebben. Variabele twaalf tenslotte vormt een belangrijk kenmerk van dit type docent. Op 
zich is duidelijk dat didactische werkvormen als het vraaggesprek een grote variabiliteit 
aan gedragingen vereist: nu eens moet de docent antwoorden, dan weer klassikaal of indi-
vidueel (feedback) wat uitleggen, of zelf het leerproces activeren door vragen te stellen. 
Deze variabele past geheel in het sterk interactieve beeld dat deze pool van de hoofddi-
mensie oproept, vergeleken met de meer 'monomane' aanpak van de dominante docent. 
Evenals bij de dominante docent het geval was, kan ook hier de docent eigenlijk niet ade-
quaat met één etiket worden aangeduid. In cognitief en operationeel opzicht vormt deze 
docent de heteronome tegenpool van de autonome (dominante) docent en kan hij als een 
stimulerend en begeleidend type worden gekarakteriseerd (Hettema, op. cit.). De omschrij-
ving interactieve docent lijkt nog het best de diversiteit aan aspecten samen te vatten. 
• Eén hoofddimensie in plaats van twee: verlies van informatie 
De clusteranalyse leverde vier typen docenten op (cf. Tabel 15). Bij nadere beschouwing 
werden deze vier typen echter teruggebracht tot twee (dominant versus interactief)· Ten 
aanzien van het vinden van ATI's dringt zich de vraag op, hoe groot het verlies van infor-
matie is als gevolg van deze reductie tot één bipolaire dimensie. Om meer zicht te krijgen 
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op deze kwestie werd op basis van alle zestien variabelen een discriminantanalyse uitge-
voerd op de vier typen docenten (procedure 'DISCRIM' uit SAS, 1982). Twee discrimi-
nantfuncties bleken significant (p<.000). De eerste functie verklaarde 84 procent van de 
variantie tussen de vier typen, de tweede 16 procent De variabelen met een relevante 
lading (>.30; cf. Pedhazur, 1982, p. 704) op de eerste respectievelijk tweede canonische 
variabele correspondeerden met de discriminerende variabelen van de gekozen respectieve-
lijk niet gekozen hoofddimensie (cf. Tabel 18). De eerste canonische variabele represen-
teert evident het onderscheid naar de dominante versus interactieve docent, respectievelijk 
de minpool versus pluspool van deze canonische variabele. De minpool van de tweede 
canonische variabele indiceert een cognitieve én operationele autonomie in combinatie met 
de didactische werkvorm doceren (Tabel 18: type 1+4). De pluspool duidt eveneens op een 
operationele autonomie, waarbij de docent cognitief zowel autonoom als heteronoom te 
noemen is en didactische werkvormen hanteert die zijn gericht op verschillende niveaus 
van leerervaringen (Tabel 18: type 2+3). Gegeven het onderscheid tussen de docenten op 
de eerste canonische variabele, brengt de tweede canonische variabele dus een zekere 
nuancering aan in de wijze waarop de docenten cognitief het onderwijsleerproces vorm 
geven. Figuur 20 geeft van de vier typen de centroïden weer in de bivariate plot van de 
eerste en tweede canonische variabele. Uit Figuur 20 blijkt dat de centroïden van type één 
en drie enerzijds en die van type twee en vier anderzijds relatief dicht bij elkaar liggen. 
Door de samenvoeging van deze typen tot twee groepen docenten als representanten van 
de dominante en interactieve doceerstijl, gaat in feite de informatie verloren, welke is 
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Figuur 20. Centroïden van docenttype 1-4 in de bivariate plot van de eerste en tweede canonische 
variabele. 
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ring worden genoemd in verhouding tot het discriminerende vermogen (84%) van de eer-
ste canonische variabele. De gekozen hoofddimensie dominant-interactief blijkt qua discri-
minerend vermogen een duidelijk meer adequate treatmenttegenstelling te vertegenwoordi-
gen dan de andere hoofddimensie of canonische variabele. Door de vier typen uit de clus-
teranalyse terug te brengen tot twee hoofdtypen wordt uiteraard enige heterogeniteit binnen 
de groepen van de dominante en interactieve docenten geïntroduceerd. Heterogeniteit die 
verband houdt met de tweede canonische variabele. Hier staat echter tegenover, dat de vier 
afzonderlijk docenttypcn minder efficiënt zijn in een ΑΉ-analyse, gelet op het relatief 
geringe onderscheid op de tweede canonische variabele tussen type één versus drie ener-
zijds en type twee versus vier anderzijds. 
Tabel 19. Beschrijvende gegevens van de eerste canonische variabele bij docenten met een domi-


















Tot slot moet hier een kanttekening worden geplaatst met betrekking tot 'de' dominante 
versus 'de' interactieve docent. In Tabel 19 zijn enige beschrijvende gegevens opgenomen 
van de verdeling van de scores van de twee typen docenten op de eerste canonische varia-
bele. De scores in Tabel 19 kunnen worden opgevat als een 'multivariate samenvatting' 
van díe aspecten van het doceergedrag, waarop de beide typen docenten van elkaar zijn 
onderscheiden en waarop de beschrijving van de dominante en interactieve doceerstijl 
berust Gelet op de minimale en maximale scores blijken de beide scoreverdelingen geheel 
buiten elkaar te vallen. Als zodanig discrimineren deze scores goed tussen de beide typen 
docenten. Maar gezien de spreiding van deze scores binnen elke groep blijken nog behoor-
lijke verschillen te bestaan tussen de representanten van elk van beide doceerstijlen. Een 
doceerstijl moet dan ook worden opgevat als een 'ideaal type' (Hettema et al., 1973). Dit 
gegeven kan consequenties hebben voor de pregnantìe van beide doceerstijlen als treat-
ments in ATI-onderzoek. 
* Draagwijdte hoofddimensie en relaties met context· en leergangvariabelen 
De hoofddimensie dominant-interactief werd afgeleid bij 40 van de 58 docenten. Niet 
onbelangrijk is de vraag in hoeverre hier sprake is van een zodanig basale tegenstelling 
tussen docenten, dat een docent altijd wel min of meer op deze dimensie kan worden 
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onderscheiden. Omdat het beeld van de dominante versus interactieve docent zo consistent 
kan worden genoemd naar de onderscheiden onderwijskenmerken, werd zulks nagegaan bij 
de achttien niet-clusterbare docenten. Met behulp van discriminantanalyse werd getracht de 
18 docenten in te delen bij één van de twee typen (dominant of interactief)· Op basis van 
de negen variabelen waarop de twee typen werden gekarakteriseerd (Tabel 18, onderste 
helft) werd de discriminantfunctie berekend die maximaal onderscheidt tussen de twee 
typen. Toepassing van deze discriminantfunctie bij de 18 nog te classificeren docenten 
leverde op dat zes docenten als dominant en twaalf als interactief werden gekarakteriseerd. 
Ter controle werd vervolgens getoetst of de twee groepen van zes en twaalf docenten 
significant van elkaar zijn onderscheiden op basis van de negen variabelen. Voor de beant-
woording van die vraag weid een multivanate variantie-analyse uitgevoerd met als factor 
de groepsindeling en als criterium de negen (continue) variabelen (procedure 'GLM' uit 
SAS, 1982). Op basis van de multivanate toets van Wilks bleek op één procentsniveau de 
indeling niet, op vijf procentsniveau wel significant (F(9,8)=4.97; p<.014). Bij de (uni-
variate) toetsing van het verschil in gemiddelden tussen beide groepen op de negen varia-
belen bleken enkel de variabelen drie (t=2.95; p<.01) en vier (t=4.42; p<.001) significant. 
De indeling van de groep van achttien docenten berust duidelijk op deze twee variabelen, 
die trouwens ook twee van de drie sterkst discriminerende variabelen bleken in de aflei-
ding van de hoofddimensie (cf. Tabel 17). De omschrijving van de hoofddimensie berust 
echter op de discriminerende bijdrage van negen variabelen. Bovendien vormen variabele 
drie en vier enkel een positieve typering van de interactieve docent. Posideve indicaties 
voor de dominante docent zijn bij beide groepjes niet aanwezig. Hieruit zou de conclusie 
kunnen worden getrokken dat, als men streeft naar een fundamentele classificatie, het 
voldoende lijkt te bepalen of een docent interactief is. De negatie daarvan representeert 
dan wellicht een dominante docent. 
In paragraaf 3.2.1 werden drie contextvariabelen aangeduid met betrekking tot de situatie 
waarin dit onderzoek is uitgevoerd, namelijk klastype, methodensoort en onderwijservaring 
van de docent. Voor de evaluatie van de hoofddimensie dominant-interactief is het van 
belang de contextspecificiteit ervan na te gaan. Gegeven de inhoudelijke omschrijving van 
de interactieve versus dominante docent is het bijvoorbeeld voorstelbaar, dat de interactie-
ve docent de methode Moderne Wiskunde gebruikt, omdat een van de belangrijkste doel-
stellingen van deze methode is, dat de leerlingen in staat worden gesteld zelfstandig de 
tekst en opgaven te verwerken. Een dergelijke doelstelling lijkt zeer goed aan te sluiten bij 
de heteronome, interactieve docent. Van de dominante docent kan men zich indenken, dat 
deze zich in zijn element voelt bij de methode Getal en Ruimte, omdat in deze methode 
de leerstof doorgaans zeer zakelijk, kort en bondig wordt aangeboden. Het verschil tussen 
beide methoden ligt vooral in de presentatie van de leerstof: is deze bij Moderne Wiskun-
126 
de duidelijk gericht op het zelfstandig werken van de leerling met de docent als begelei-
der, bij Getal en Ruimte is die presentatie mede gebaseerd op de docerende rol van de 
docent (cf. § 3.2.2). Westerhof (1983) stelt dat hoe langer een docent in het onderwijs 
staat, des te vaker men standaardgedragswijzen zal aantreffen. Naar aanleiding hiervan kan 
men zich de vraag stellen of een dominante of interactieve doceerstijl gevoelig is voor de 
onderwijservaring van de docent Bovendien, is de meer ervaren docent eerder geneigd 
zich dominant op te stellen, omdat hij 'weet' hoe de klas moet worden aangepakt? Of doet 
juist de onervaren docent dit, bijvoorbeeld uit onzekerheid? Eveneens kan men zich voor-
stellen dat een interactieve doceerstijl meer toepassing vindt op een hoger intellectueel 
niveau (h.a.v.o./v.w.o.) dan op een lager niveau (h.a.v.o.), omdat de leerlingen voor een 
dergelijke aanpak cognitief beter zijn toegerust. Nagegaan werd in hoeverre de groepen 
docenten aan de beide polen van de dimensie verschillen ten aanzien van de genoemde 
contextvariabelen. De samenhang werd onderzocht door middel van een x2-toets. Op geen 
enkele variabele bleek de dominante groep significant van de interactieve te verschillen. In 
het geval van het methodengebraik zou dit kunnen worden begrepen uit het feit, dat do-
centen veelal in vaksectieverband functioneren en daardoor niet vrij zijn in hun methode-
keuze. 
Voor de evaluatie van de dimensie is eveneens van belang of er samenhang bestaat met 
variabelen die typerend zijn voor de uitgevoerde onderzoeksleergang. Hiertoe werd op 
analoge wijze de relatie onderzocht met (1) de duur van de onderzoeksleergang, uitgedrukt 
in het totaal aantal minuten, ('Vergt een interactieve stijl meer tijd dan een meer directe, 
dominante aanpak?') en (2) het percentage van de leerstofbehandelingstijd (over de hele 
leergang genomen), dat de docent de leerlingen individueel laat werken (vergeleken met 
klassikale behandeling). Deze variabele is met name interessant, omdat de hoofddimensie 
is voortgekomen uit de observatie van docenten gedurende enkel klassikale leerstofbehan-
delingsperioden. Voor de toetsing werd de t-toets gebruikt. Er werden ook hier geen signi-
ficante verschillen gevonden. De onafhankelijkheid van de beide polen van de dimensie 
van de hier beschouwde context- en leergangvariabelen duidt erop dat de beide polen vrij 
algemene stijlen betreffen, die in hoge mate karakteristiek zijn voor de individuele docent. 
Het lijkt met andere woorden verantwoord de dimensie op te vatten als een rfi/ïkenmerk 
van de individuele docent ofwel de doceerstijl als 'het uitvloeisel van een fundamentele 





In dit hoofdstuk zijn de analyses gericht op de beantwoording van de onderzoeksvraag 
welke interacties van doceerstijlen met aptitudes kunnen worden aangetoond. Meer speci­
fiek gaat het om de vraag of de samenhang tussen leerlingkenmerken en de effecten van 
onderwijs mede afhankelijk is van het feit dat de leerling dat onderwijs geniet van een 
docent met een dominante of een interactieve doceerstijl (cf. § 3.1.8). 
Er worden in dit onderzoek drie effecten van onderwijs onderscheiden (criterium-variabe­
len): 
1. de cognitieve leerprestatie met betrekking tot de leerdoelstellingen van de onderzoeks-
leergang (summatieve toetsing), uitgedrukt in de overall-toetsscore (ОТ); 
2. het cognitieve leerresultaat op langere termijn, in casu het (per klas gestandaardiseerde) 
eindrapportcijfer voor wiskunde (WE); 
3. een affectief criterium in de vorm van de attitude van de leerling ten opzichte van het 
vak wiskunde (tweede meting: in de maand mei, een half jaar na de eerste meting), 
hierna aangeduid als criterium attitude wiskunde (AC). 
Ten aanzien van de leerlingkenmerken wordt de analyse gericht op een vijftal aptitudes die 
zouden kunnen fungeren als potentiële interactiebronnen met treatments (cf. § 3.1.6): 
1. algemene intelligentie, geoperationaliseerd als de factorscore berekend uit acht cogni-
tieve tests (GF); * 
2. prestatiemotief (PM), gemeten door een variant van de gelijknamige schaal uit de 
PMT-K; 
3. faalangstmotief (FM), eveneens een variant van de gelijknamige schaal uit de PMT-K; 
4. de voorwaardentoets met betrekking tot de voorwaardelijke kennis en vaardigheden 
voor de ondeizoeksleergang, hierna aangeduid als voortoets (VT); 
5. de attitude ten opzichte van het vak wiskunde (eerste meting: in de maand november), 
hierna aangeduid als attitude wiskunde (AT). 
Als treatmentvariabele met twee niveaus fungeert de dominante versus interactieve doceer-
stijl: 19 docenten met een dominante en 21 docenten met een interactieve doceerstijl. 
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5.1.1 Methodologische en inhoudelijke overwegingen 
Hóe ATI-analyses moeten worden uitgevoerd in klassegericht onderzoek met intacte groe-
pen vormt een netelig probleem. Bij dit type onderzoek moeten onafhankelijke variabelen 
op leerling-niveau (aptitude) én op instructie- of docentniveau (treatment) in verband met 
elkaar worden gerelateerd aan één of meer afhankelijke variabelen (criterium). Veel au-
teurs propageren hiervoor multipele regressiemethoden als de meest algemene en geschikte 
benadering (Pedhazur, 1982; Cronbach & Snow, 1977; De Leeuw, 1977). Tot voor kort 
plachten de meeste onderzoekers de analyse te vemchten op het niveau van de individuele 
leerling. In deze zienswijze worden leerlingen opgevat als 'genest' binnen treatments (de 
leerling als eenheid van analyse: 'individueel' effect'). In deze werkwijze worden dus alle 
leerlingen, die behoren tot de klassen waarin een zelfde treatment is toegepast, samenge-
voegd ('gepoold') tot één groep. (Hier zij opgemerkt dat in de ATI-analyses van deze 
studie de docent en (zijn) klas eikaars equivalent zijn. Waar de term 'docent(en)' wordt 
gebruikt kan dus veelal ook 'ldas(sen)' worden gelezen en omgekeerd.) In het geval van 
twee treatments bestaat de analyse er vervolgens uit de beide groepen middels regressie-
analyse met elkaar te contrasteren. Hierbij wordt de regressie van het criterium op de 
aptitude(s) berekend voor alle leerlingen die behoren tot dezelfde treatment. Deze werkwij-
ze veronderstelt dat binnen een bepaalde treatment het criterium enkel een functie is van 
de aptitude van de individuele leerling, waarbij noch de aptitude-distributie binnen de klas, 
noch het gemiddelde van de klas op die aptitude, noch de individuele docent van invloed 
is op die relatie. ATI's worden dus onderzocht zonder de specifieke klassecontext erbij te 
betrekken, waarbinnen de onderwijsleerprocessen zich afspelen. Dit vormt echter een wei-
nig realistisch uitgangspunt, omdat naast genoemde individuele effecten nog minstens twee 
andere typen effecten een rol kunnen spelen, namelijk 'comparatieve effecten' en 'klasef-
fecten' (Snow, 1977a; Cronbach & Webb, 1975). 
Van /t/aseffecten is sprake indien het gemiddelde van de klas op een aptitude van belang 
is voor het onderwijsleerproces. Zo zou een docent méér leerstof of de leerstof sneller 
kunnen behandelen in een klas met een hoge gemiddelde score op bijvoorbeeld algemene 
intellectuele bekwaamheid dan in een klas met een lage gemiddelde score op die aptitude. 
Een andere docent zou weer meer tijd kunnen besteden aan de behandeling van leerstof, 
omdat hij minder wordt gehinderd door ordeproblemen. Comparatieve effecten ontstaan 
wanneer de relatieve positie van een leerling in de aptitude-verdeling van een bepaalde 
klas van belang is, bijvoorbeeld omdat de docent in die klas voornamelijk aandacht be-
steedt aan leerlingen die zich bevinden boven het gemiddelde van die aptitude-distributie. 
In dit voorbeeld zou het voor een middelmatig begaafde leerling profijtelijker kunnen zijn 
te zitten in een klas met een laag gemiddelde op die aptitude dan in een klas met een hoog 
gemiddelde daarop. Comparatieve effecten zijn aldus van invloed op de binnen-klas re-
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gressie van het criterium op de aptitude, terwijl genoemde klaseffecten de tussen-klas 
regressie beïnvloeden; individuele effecten beïnvloeden zowel de binnen- als de tussen-
klas regressies (Cronbach & Webb, op. cit.). 
Verschillende studies dragen empirische evidentie aan voor het bestaan van comparatieve 
effecten en klaseffecten. Zo blijkt uit de studies van Veldman en Sanford (1984) en Bec-
kerman en Good (1981), dat zowel meer als minder begaafde leerlingen tot betere presta-
ties komen in klassen met een hogere gemiddelde begaafdheid dan vergelijkbare typen 
leerlingen in klassen met een lagere gemiddelde begaafdheid. Dit effect blijkt bovendien 
sterker te gelden voor de minder begaafde dan voor de meer begaafde leerlingen (interac-
tie). De resultaten van de studie van Veldman en Sanford dragen evidentie aan voor het 
feit dat lager begaafde leerlingen in sterkere mate gedrag vertonen, dat overeenkomt met 
het gedrag dat de klas als geheel vertoont, dan dat de meer begaafde leerlingen zulks 
doen. De lager begaafde leerling reageert als het ware meer op, of is afhankelijker van de 
'klasnorm'. De betere prestatie van deze leerling wordt dan begrijpelijk in het licht van de 
bevinding, dat in begaafdere klassen een gunstiger leeromgeving aanwezig blijkt in termen 
van betere werkgewoonten, motivatie, zelfvertrouwen, leerlingparticipatie en dergelijke. 
Het probleem is dus, dat pooling van leerlingen die behoren tot een zelfde treatment, der-
gelijke effecten kan maskeren. Veel substantieve informatie met betrekking tot binnen- en 
tussen-klas regressie-fenomenen (binnen een zelfde treatment) kan door die pooling verlo-
ren gaan (Cronbach & Webb, 1975; Snow, 1977a). 
De vraag is nu in hoeverre met de gesignaleerde problemen rekening kan worden gehou-
den. De problematiek wordt geenszins opgelost door naast een analyse op leerling-niveau 
(dus leerlingen 'gepoold' binnen treatments) een additionele analyse te verrichten op klas-
niveau (dus op basis van klasgemiddelden) of op leerling-niveau per klas, indien de bin-
nen-klas regressies werkelijk verschillen. Additionele analyses helpen namelijk weinig en 
kunnen zelfs tot misleidende resultaten leiden (Burstein et al., 1978; Cronbach & Webb, 
op. cit.). Er zou eigenlijk in één en dezelfde analyse rekening moeten worden gehouden 
met de gesignaleerde fenomenen. De oplossing voor deze problematiek wordt gezocht in 
zogenaamde 'multi-level' analyse-strategieën (Cronbach, 1976; Burstein et al., op. cit.). 
Het betreft hier strategieën waarin op zijn minst met twee niveaus van analyse wordt reke-
ning gehouden, bijvoorbeeld het niveau van de individuele leerling en het niveau van de 
klas. Ten tijde van de uitvoering van de analyses voor deze studie waren nog geen prak-
tisch toepasbare procedures beschikbaar voor de uitvoering van dergelijke analyses. In de 
ATI-analyses voor deze studie kon echter wel rekening worden gehouden met de hierbo-
ven aangeduide comparatieve effecten. Bij de bepaling van treatment-effecten zou de on-
derzoeker in elk geval rekening moeten houden met verschillen in binnen-klas regressies, 
omdat deze duiden op verschillen in docenten (klassen) en daarom in hoge mate indicatief 
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zijn voor de vraag in hoeverre het model past bij de realiteit (Burstein et al., op. cit.). 
Deze verschillen in regressies weerspiegelen immers processen die zich op klas-niveau 
afspelen, en bieden daardoor indirect informatie over 'idiosyncratische' onderwijsleerpro-
cessen, die zich afspelen in specifieke klassen. 
5.1.2 Het analysemodel 
Voor de ATI-analyses in dit onderzoek is gekozen voor het zogenaamde 'algemene lineai-
re regressiemodel'. Bij de huidige stand van zaken geeft dit model voldoende 'speelruim-
te' voor de speciñcatie van een adequaat model. Dat wil zeggen een model dat rekening 
houdt met: (1) verschillen tussen treatments; (2) verschillen tussen docenten binnen een 
treatment (ten aanzien van het gemiddelde criterium binnen een treatment); (3) covariabe-
len (se. aptitudes); (4) interacties tussen aptitudes ('moderator-effecten') of, anders gezegd, 
produkttermen van covariabelen; en (5) inhomogeniteiten in regressie, zowel binnen-treat-
ments (c.q. ATI) als binnen-klassen (c.q. comparatieve effecten). In deze studie worden de 
klassen opgevat als 'fixed effects', waardoor de resultaten beperkt blijven tot de in de 
analyse opgenomen klassen. Hierdoor kunnen tevens de gebruikelijke F-toetsen worden 
uitgevoerd, met de individuele verschillen tussen leerlingen als error-term. Tabel 20 geeft 
een overzicht van de verschillende typen effecten, die in het analysemodel worden onder-
scheiden. Hierna worden vijf toelichtingen gegeven met betrekking tot de ATI-analyses, 
die op basis van dit model zijn uitgevoerd. 
In het model is de produktterm C^Cj opgenomen. Deze term, ook wel de 'lineaire ver-
bondenheidsfunctie' genoemd, is door Saunders (1956) voorgesteld om moderator-effecten 
te onderzoeken middels regressie-analyse. (Zoals in paragraaf 3.1.7 is aangegeven, zal 
slechts een beperkt aantal van dergelijke moderator-effecten worden onderzocht) Door 
middel van produkten van variabelen kunnen interactie-effecten in een regressie-analyse 
worden opgenomen. Alvorens de produkten worden gevormd, dienen de gemiddelden van 
de variabelen te worden afgetrokken. De reden hiervoor is het vermijden van multicolline-
ariteitsproblemen. Met het oog hierop werden in deze studie de aptitudes gestandaardi-
seerd. De standaardisatie vond uiteraard plaats op de gehele steekproef en niet per treat-
ment-level (Cronbach & Snow, 1977). 
De analyses weiden uitgevoerd met behulp van de 'General Linear Models' (GLM) pro-
cedure uit SAS (1982). Om 'oveiparameterisering' te voorkomen, was het noodzakelijk de 
nominale variabelen te hercoderen. Hiervoor werd in deze studie een effect-codering toe-
gepast, omdat deze codering het voordeel biedt dat de resulterende regressievergelijking 
het effecten-model weerspiegelt, hetgeen de interpretatie van de regressieparameters ver-
gemakkelijkt. Dat wil zeggen, de regressiecoëfficiënten weerspiegelen dan de effecten van 
de treatment-levels en van de docenten binnen die levels (afwijkingen ten opzichte van het 
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Tabel 20. Overzicht van de typen effecten in het ATI-analysemodel. 
effect omschrijving: 
С regressie van het criterium op een covariabele (se. aptitude). 
C,*^ interactie tussen twee aptitudes (С! en C¡), in de regressievergelijking opgenomen 
als een produkt van twee aptitudes; in het model wordt ook een С1*С2*Сз produkt-
term onderscheiden. 
Τ treatment-effect: indiceert een algemeen niveauverschil op het criterium tussen de 
twee treatments. 
Docent(T) docenten-effect: geeft niveauverschillen aan op het criterium tussen docenten bin­
nen een treatment; dit effect wordt hier als een 'fixed effect' behandeld. 
C*T inhomogeniteit in regressie van het criterium op de aptitude voor de twee treat­
ments CT): eerste orde ATI. 
CfCfT inhomogeniteit in regressie van het criterium op de term C^Q voor de twee treat­
ments (Τ); dit effect betreft een tweede orde ATI; in het model wordt ook nog een 
derde orde ATI onderscheiden, dus de term Сі*С2*Сз*Т. 
C*Docent(T) inhomogeniteit in regressie van het criterium op de covariabele tussen docenten 
binnen één treatment-level (Τ); door middel van deze term wordt in het model 
rekening gehouden met de mogelijke verschillen in binnen-klas regressies waarvan 
hierboven sprake was; omdat dergelijke termen nogal consumptief zijn qua aantal 
vrijheidsgraden, wordt het aantal beperkt gehouden door enkel separate covariabe-
len op te nemen. 
algemene gemiddelde), en het intercept is gelijk aan het algemene gemiddelde. 
Het was in deze studie niet de bedoeling van de analyse te trachten 'de best mogelijke' set 
predictoren te vinden. De in het model ingevoerde effecten werden op grond van de litera­
tuur a priori van belang geacht en de analyse was erop gericht samenhangen te exploreren. 
Het ging er dus niet om zo efficiënt mogelijk het criterium te voorspellen. Hieraan ligt de 
in paragraaf 3.1.7 verwoorde opvatting ten grondslag, dat - als aptitudes in de onderwijs-
leersituatie interacteren met verschillende typen treatments - dit in het model van analyse 
moet worden uitgedrukt Uiteraard kunnen niet-signiñeante effecten uit een model worden 
verwijderd, juist omdat ze niet significant zijn. Maar om diezelfde reden zullen de resulta-
ten op grond van zo'n ingekort model nauwelijks mogen afwijken van die op grond van 
het volledige model. Deze werkwijze heeft bovendien het voordeel, dat een vergelijking 
van overeenkomstige modeltermen bij verschillende criteria beter mogelijk is. 
Elk van de afzonderlijke effecten in het model werd getoetst tegen dezelfde foutenvarian-
tie. Dus tegen de variantie die resteert ná uitpartialisering van alle andere effecten in het 
model. Hiervoor werd de gebruikelijke F-toets toegepast (cf. Pedhazur, 1982). Op analoge 
wijze werd de bijdrage getoetst van bepaalde subgroepen van effecten, bijvoorbeeld alle 
eerste orde ATI-termen te zamen, door uitgaande van het volledige model de analyse te 
herhalen voor het volledige model minus zo'n subgroep en vervolgens het verschil in ver-
133 
klaarde vanantie te toetsen tegen de error-variantíe van het volledige model. Het betreft 
hier een door Cronbach aanbevolen 'step-down' procedure vanuit het volledige regressie-
model naar een regressiemodel zonder een bepaalde variabele of groep van variabelen in 
de regressievergelijking. Percentages verklaarde vanantie betreffen aldus steeds unieke 
varianties, die op de aangegeven wijze zijn getoetst. Er zij hier op gewezen, dat de kwa-
dratensommen van de verschillende effecten in het model - die zullen worden weergege-
ven in de vorm van percentages verklaarde variantie - niet mogen worden opgeteld, omdat 
de modeltermen onderling zijn gecoireleeerd. Om diezelfde reden zijn de resulterende 
regressiecoëfficiënten partiële regressiegewichten. Gezien het exploratieve karakter van 
deze studie zijn significanties op het tien procentsniveau als mogelijk theoretisch interes-
sante trends niet genegeerd, met name waar het ATI's betreft. 
Er zijn methoden ontwikkeld om differentiatie-intervallen (respectievelijk differentiatie-
gebieden) te bepalen om vast te stellen of een eerste orde ΑΉ (respectievelijk tweede orde 
ATI) ordinaal of disordinaal is. Het verschil tussen ordinale en disordinale interacties be­
treft het feit of - in de populatie - de beide regressie-lijnen (respectievelijk regres sie-vlak­
ken) elkaar snijden binnen de range van het aptitude-gebied (disordinaliteit) of daarbuiten 
(ordinale interactie). Plomp (1977) beschrijft hiervoor enige technieken, en in het kader 
van het APW werd daartoe een computerprogramma ontwikkeld (Stemerdink, 1975). Deze 
technieken zijn in dit onderzoek echter niet toegepast. Indien in het volledige regressie­
model een ΑΉ significant is, wordt het vanuit de hierboven geschetste invalshoek name­
lijk niet zinvol geacht die interactie 'uit het modelverband te lichten' ter bepaling van de 
(dis)ordinaliteit (v. Noot 8). Bovendien is het de vraag of het zinvol is de (dis)ordinaliteit 
te bepalen: ordinale interacties kunnen theoretisch namelijk even goed relevant zijn, zeker 
waar het exploradef onderzoek betreft. Tenslotte wordt het een bezwaar geacht dat deze 
methoden geen rekening houden met niveauverschillen tussen docenten (docenten-effect). 
5.2 Resultaten 
Aan de hand van Tabel 21 worden in deze paragraaf de resultaten gerapporteerd voor 
achtereenvolgens de drie criteria: (1) overall-toets score, (2) eindrapportcijfer wiskunde, en 
(3) attitude wiskunde. In de tabel zijn de resultaten geordend naar de typen effecten die in 
het analyse-model zijn onderscheiden (cf. Tabel 20). De bespreking van de resultaten in 
paragraaf 5.3 zal eveneens conform deze ordening plaatsvinden. In de tabel zijn de F-
waarden en de daarbij behorende overschrijdingskansen opgenomen alsook het percentage 
verklaarde variantie van elke variabele, of van elk blok van variabelen. Omdat in Tabel 21 
geen regressiecoëfficiënten zijn opgenomen waaruit de aard van de relaties blijkt, zij hier 
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Tabel 21. F-waarden en peicentages veiklaarde variantie van de criteria overall-toetsscore, eind-
rapportcijfer wiskunde en attitude wiskunde bij de nameting. 
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AT attitude wiskunde VT voor<waarden)toets GF algemene intelligentie 
PM prestatiemotief FM faalangstmotief Τ treatment 
F-waarden en veiklaarde vananties zijn berekend door een step-down procedure vanuit het volledi­
ge regressiemodel naar een regressiemodel zonder de aangeduide variabele of groep van variabelen 
in de regressievergelijking. 
•p<.10 **p<.05 ***p<.01. 
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opgemerkt dat alle bij de separate aptitudes horende significante coëfficiënten positief van 
teken zijn. De descriptieve gegevens waarop de analyses steunen zijn weergegeven in 
Bijlage K, L en M. Die bijlagen vermelden de gegevens voor de totale groep en voor elke 
treatmentgroep apart. De gegevens zijn uitgesplitst naar elk van de drie criteria, omdat de 
samenstelling van de groepen enigszins wisselt als gevolg van ontbrekende scores van 
individuele leerlingen. Bij alle drie criteria vielen twee interactieve docenten uit als gevolg 
van ontbrekende scores voor de hele klas op één of meerdere aptitudes. Bij het criterium 
attitude wiskunde vielen bovendien nog twee klassen uit van een interactieve docent en 
één klas van een dominante docent als gevolg van een ontbrekende criteriummeting voor 
de hele klas. Voor de beide cognitieve criteria is de analyse dus gebaseerd op 38 klassen: 
19 dominante en 19 interactieve docenten; aan de analyse van het affectieve criterium 
liggen 35 klassen ten grondslag: 18 dominante en 17 interactieve docenten. 
5.2.1 Resultaten met betrekking tot het criterium overall-toetsscore 
Het volledige model verklaart 61.6 procent van de variantie. Na correctie voor inkrimping 
bedraagt de gekwadrateerde multipele correlatie nog .41. Van de vijf in het model opgeno-
men aptitudes blijken de attitude wiskunde, de voortoets en de algemene intelligentie 
significant op één procentsniveau. Er blijkt dus een positief verband te bestaan tussen deze 
drie aptitudes en de overall-toetsscore. Te zamen verklaren de vijf aptitude-effecten 9.6 
procent van de variantie van het criterium. Er zijn geen significante interacties tussen de 
aptitudes. De data bevatten dus geen indicaties voor moderator-effecten. Te zamen verkla-
ren de vier aptitude-produkttermen slechts 0.14 procent van de variantie. Zij dragen dus 
vrijwel niets bij tot de verklaring van het criterium. Aptitude-effecten en produktterm-
effecten verklaren gezamenlijk 9.8 procent van de variantie in het criterium. 
Er wordt voor dit criterium een significant treatment-effect gevonden op tien procentsni-
veau: leerlingen van docenten met een interactieve doceerstijl scoren hoger dan leerlingen 
van docenten met een dominante doceerstijl. Dit effect verklaart echter slechts 0.3 procent 
van de variantie van het criterium. Tevens blijkt er sprake te zijn van een significant do-
centen-effect op één procentsniveau. Dit docenten-effect verklaart 9.4 procent van de vari-
antie van het criterium. Er zijn met andere woorden docenten of klassen, horende tot een 
zelfde treatment, die qua gemiddelde significant naar boven of naar onder afwijken van het 
gemiddelde van die treatment op dit criterium. 
Bij inspectie van de eerste en hogere orde ATI-termen blijkt geen enkel significant effect 
op te treden. De gezamenlijk verklaarde variantie is ook zeer gering (0.4%). Tenslotte 
blijken er geen significante inhomogeniteiten in regressie te bestaan tussen docenten bin-
nen de treatmentgroepen ten aanzien van de vijf aptitudes. De relatie tussen aptitudes en 
criterium verschilt dus niet voor de verschillende docenten casu quo klassen. 
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5.2.2 Resultaten met betrekking tot het criterium eindrapportcijfer wiskunde 
Het volledige model verklaart S2.2 procent van de variantie van het criterium eindrapport-
cijfer wiskunde (gecorrigeerde gekwadrateerde multipele correlatie is .28). Van de vijf in 
het model opgenomen aptitudes blijken de attitude wiskunde, de voortoets en de algemene 
intelligentie signincant te zijn (respectievelijk op 1%, 1% en 5%-niveau). Er bestaat dus 
een positief verband tussen deze drie aptitudes en het eindrapportcijfer wiskunde. Te za-
men verklaren de vijf aptitude-effecten 15.5 procent van de variantie van het criterium. 
Geen enkele van de aptitude-produktterm-effecten is significant Hieruit is af te leiden dat 
er geen moderator-effecten bij dit criterium aanwezig zijn. Te zamen verklaren de vier 
aptitude-produktteimen 0.3 procent van de variantie van het criterium. Aptitudes en aptitu-
de-produkttermen verklaren samen 16.2 procent van de criteriumvariantie. 
Er wordt voor dit criterium geen treatment-effect gevonden. Leerlingen in beide treatments 
behalen dus een zelfde gemiddelde eindrapportcijfer voor wiskunde. Wel bestaat er een 
significant docenten-effect op vijf procentsniveau. Dit docenten-effect verklaart 5.9 procent 
van de variantie van dit criterium. Er zijn dus klassen die binnen een van beide of binnen 
beide treatments signincant van elkaar verschillen qua gemiddelde op het eindrapportcijfer 
wiskunde. 
Bij inspectie van de eerste en hogere orde ATI's blijkt een zwak significante (10%-niveau) 
eerste orde interactie op te treden tussen intelligentie en de dominante versus interactieve 
treatment. Deze interactie verklaart 0.4 procent van de variantie van dit criterium. De 
totaal verklaarde variantie van alle eerste en hogere orde ATI's blijkt gering te zijn 
(0.8%). Tot slot bestaan er tussen docenten (klassen) geen significante verschillen in re-
gressie van het criterium op elk van de vijf onderscheiden aptitudes. 
5.23 Resultaten met betrekking tot het criterium attitude wiskunde 
Het volledige model blijkt 75.7 procent van de variantie van het criterium te verklaren; de 
gecorrigeerde gekwadrateerde multipele correlatie bedraagt .63. Van de vijf aptitudes blij-
ken de voortoets en de attitude wiskunde bij de voormeting op één procentsniveau signifi-
cant te zijn. Er bestaat dus een positief verband tussen deze beide aptitudes en de attitude 
wiskunde bij de nameting. Te zamen verklaren de vijf aptitude-effecten 23.8 procent van 
de variantie van het criterium. Geen enkele van de aptitude-produkttermen is significant. 
Ook hier vervullen prestatiemotivatie, faalangst en intelligentie dus geen moderatorfunctie. 
Te zamen verklaren de vier aptitude-produkttermen 0.29 procent van de variantie van het 
criterium. Aptitude-effecten en aptitude-interacties verklaren samen 24.1 procent van de 
criteriumvariantie. 
Er wordt voor het criterium attitude wiskunde geen treatment-effect gevonden, maar wel 
een significant docenten-effect (op 1%-niveau), dat 3.9 procent van de variantie van het 
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criterium verklaart Docenten of klassen verschillen dus binnen een van beide of beide 
treatments significant qua gemiddelde score op de attitude wiskunde bij de nameting. 
Eerste orde ATI's worden niet aangetroffen, maar wel treedt er op tien procentsniveau een 
tweede orde ΑΉ op tussen algemene mtelligentie*prestatiemotivatie en de dominante 
versus interactieve treatment. Deze zwakke interactie verklaart 0.17 procent van de vanan-
tie van het criterium. Alle ATI-termen te zamen verklaren 0.3S procent van de criterium-
variantie. Er blijken bij verscheidene aptitudes significante inhomogeniteiten in regressie te 
bestaan. Het totaal van deze inhomogeniteiten verklaart 15 procent van de varïantie van 
het criterium, significant op één procentsniveau. Dit resultaat bemoeilijkt op zich de inter-
pretatie van de gevonden tweede orde ATI. De inhomogeniteiten in regressie met betrek-
king tot de beide aptitudes intelligentie en prestatiemotivatie worden echter niet als te 
storend beschouwd, aangezien deze inhomogeniteiten slechts significant zijn op vijf pro-
centsniveau. 
5.3 Bespreking van de resultaten 
5.3.1 Aptitude-effecten 
Uit de resultaten met betrekking tot de aptitude-effecten blijkt, dat zowel de attitude wis-
kunde als de voor(waarden)toets een significante, positieve relatie vertonen met alle drie 
criteria, namelijk de summatieve toets, het eindrapportcijfer voor wiskunde en de attitude 
wiskunde bij de nameting. Algemene intelligentie is positief gerelateerd aan de twee cog-
nitieve criteria, maar verklaart geen variantie van het affectieve criterium. De regressie van 
het eindrapportcijfer op algemene intelligentie blijkt overigens niet homogeen te zijn met 
betrekking tot de beide treatments en zal hiema als eerste orde ATI nog nader worden 
besproken. De bijdragen van genoemde aptitudes in de variantie van het criterium zijn in 
dit volledige model 'uniek', gezien het feit dat elk effect in het model werd berekend na 
uitpartialisering van alle overige modelparameters. Het is opvallend dat de attitude wiskun-
de zowel voor de beide cognitieve criteria als voor het affectieve criterium de best verkla-
rende aptitude-variabele blijkt te zijn. Verder valt op, dat de voortoets een even goede 
predictor is als de algemene intelligentie met betrekking tot de summatieve toetsing van de 
onderzoeksleergang, maar op langere termijn gezien (i.e. het eindrapportcijfer) bij deze 
data een betere predictor is dan de algemene begaafdheid. Het is overigens merkwaardig, 
dat deze voorwaardentoets een sterkere predictor is voor het eindcijfer wiskunde dan voor 
de summatieve toetsing van de leerdoelen van de onderzoeksleergang, waarvan de voor-
toets de voorwaardelijke kennis en vaardigheden geacht wordt te meten. De bijdrage van 
de voortoets in de variantie van het attitude-criterium is niet groot, maar aanwezig, terwijl 
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intelligentie daar geen verklaring voor vormt Uit de resultaten kan verder worden afge-
leid, dat algemene begaafdheid of intelligentie wel duidelijk is gerelateerd aan de toets-
prestaties, maar minder aan het eindcijfer voor wiskunde. Het is voorts opmerkenswaard, 
dat bij deze gegevens de attitude wiskunde zowel voor de overall-toetsscore als voor het 
eindcijfer voor wiskunde een belangrijkere predictor is dan intelligentie of de voortoets. 
Deze constateringen kunnen worden begrepen vanuit de ideeën: (1) dat de voortoets meer 
betrokken is op het vak zelf dan de 'leerstofvreemde' algemene intelligentie; (2) dat een 
positieve attitude ten opzichte van het leervak zowel een voorwaarde is vóór, als toeneemt 
bij goede toets- en eindcijfers; en (3) dat de hier gebruikte voortoets eerder wiskundige 
competentie meet dan specifieke voorkennis met betrekking tot de leerdoelen van de on-
derzoeksleergang. Dat de attitude ten opzichte van het vak wiskunde bij de nameting voor-
al wordt verklaard vanuit de attitude bij de voormeting (15.8 procent van de vanantie) ligt 
voor de hand, rekening houdend met de voorgeschiedenis van de leerlingen met betrekking 
tot dit leervak. Het percentage door alle aptitudes te zamen verklaarde vanantie in de 
attitude wiskunde (23.8%) is hierdoor beduidend hoger dan in het geval van de beide 
cognitieve criteria. Onduidelijk is echter waarom alle aptitudes te zamen meer van de 
vanantie in het eindrapportcijfer wiskunde verklaren (15.5%) dan van de variantie in de 
overall-toetsscore van de onderzoeksleergang (9.6%). De belangrijkste bevinding inzake de 
aptitude-effecten lijkt echter te zijn, dat de attitude ten opzichte van het vak wiskunde, 
vroeg in het schooljaar gemeten, de beste voorspeller is voor het eindrapportcijfer. Hier zij 
overigens opgemerkt dat bovenstaande constateringen berusten op het 'meer of minder' 
verklaren van variantie in de criteria, terwijl deze verschillen niet zijn getoetst. 
De gerapporteerde bevindingen inzake intelligentie en de voortoets sporen nauwelijks met 
de bevindingen van Bloom (cf. § 2.2.2), dat intelligentie rond 25 procent en het cognitieve 
begingedrag circa 50 procent van de variantie in leerprestaties zou verklaren. Weliswaar 
verklaart de voortoets bij deze data relatief beduidend meer variantie van het eindrapport-
cijfer wiskunde dan intelligentie, maar de percentages verklaarde variantie in deze studie 
steken schril af tegen Bloom's bevindingen. Voorts verklaart de voonoets evenveel varian-
tie van het criterium overall-toetsscore als intelligentie, hetgeen strijdig is met Bloom's 
opvatting. Immers, de voortoets als een meer op de specifieke leertaak toegesneden indica-
tie van de adequaatheid van de cognitieve bagage van de leerling, zou een relevantere 
voorspeller dienen te zijn van het cognitieve leerresultaat van de onderzoeksleergang dan 
de algemene aanleg. Voorts moet worden opgemerkt, dat bij deze data de relevantie van 
de attitude wiskunde als voorspeller van de cognitieve leerresultaten aansluit bij het belang 
dat Bloom hecht aan de 'affective entry characteristics' als voorspeller van het cognitieve 
leerresultaat (cf. § 3.1.6), zij het dat ook in dit opzicht Bloom's verwachtingen (circa 25%) 
hier niet worden bevestigd. Geen enkele steun wordt in de data van deze studie tenslotte 
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gevonden voor de veronderstelde positieve, respectievelijk negatieve relaties van prestatie-
motivatie, respectievelijk negatieve faalangst met de cognitieve criteria (§ 2.3.3). 
Effecten van aptitude-produkttermen 
Bij inspectie van de effecten van de aptitude-produkttermen valt op, dat er geen modere-
rende weikingen van aptitudes onderling zichtbaar zijn. Deze bevinding vormt aldus geen 
steun voor de opvatting, dat (1) de relatie tussen algemene begaafdheid en cognitieve 
prestatiecriteria zou worden gemodereerd door de mate van prestatiemotivatie (Hermans, 
1967) en (2) de negatieve invloed, die van faalangst zou uitgaan naar cognitieve prestatie-
criteria, zou worden gecompenseerd door een hogere begaafdheid (De Leeuw, 1979). 
53.2 Treatment- en docenten-effecten 
Wat betreft de treatment-effecten werd enkel in relatie tot de overall-toetsscore, die betrek-
king heeft op de onderzoekslccrgang, een significant verband gevonden. Het betreft hier 
een zwakke trend (verklaarde vanantie 0.3%; p=.053) inzake een superieur effect op het 
criterium van de interactieve doceerstijl ten opzichte van de dominante doceerstijl. Dit 
wordt afgeleid uit de hogere, voorspelde scores van de leerlingen van de groep interactieve 
docenten (22.8) ten opzichte van die van de groep dominante docenten (21.7). Het verschil 
tussen deze beide scores is echter dermate klein (algemeen gemiddelde 22.2; standaard-
schattingsfout 4.5) dat aan deze bevinding zelfs op exploratief niveau geen al te grote 
waarde moet worden gehecht. Hier moet nog aan worden toegevoegd, dat er een signifi-
cant (p<.01) docenten-effect aanwezig is, dat ruim negen procent van de vanantie in dit 
criterium verklaart. Er zijn dus docenten die binnen de eigen treatmentgroep significant 
naar boven of naar beneden afwijken van het eigen groepsgemiddelde. Significante docen-
ten-effecten blijken trouwens ook voor te komen bij de criteria eindrapportcijfer wiskunde 
(p<.05) en attitude wiskunde (p<.01), alwaar deze respectievelijk zes en vier procent van 
de vanantie verklaren. Deze significante verschillen tussen docenten op de drie criteria 
impliceren, dat binnen de beide treatmentgroepen docent- of klasverschillen aanwezig zijn, 
die door andere, niet in het model opgenomen effecten moeten worden verklaard (v. Veld-
man & Sanford, 1984). Daarbij kan bijvoorbeeld worden gedacht aan de in paragraaf 5.1.1 
genoemde klaseffecten: groepsverschillen in aptitudes (bijvoorbeeld algemene begaafdheid) 
tussen klassen binnen de onderscheiden treatmentgroepen. Een 'tussen-groepen' analyse op 
basis van aptitude-gemiddelden zou hierin misschien inzicht kunnen verschaffen, of, beter 
nog, een multi-level analyse. Het is ook mogelijk dat deze docenten-effecten moeten wor-
den toegeschreven aan de uiteindelijke clustering van docenten in twee groepen (dominant 
versus interactieve doceerstijl). Deze beide groepen verschillen van elkaar op grond van 
negen gedragsdimensies (cf. Tabel 18, § 4.3.6), terwijl de docenten binnen elke groep met 
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elkaar overeenkomen ten aanzien van deze negen doceerkenmerken. Binnen elk van beide 
groepen bestaan er echter verschillen tussen docenten met betrekking tot de overige zeven 
gedragsvariabelen die in deze studie uit de analyses van de observatíegegevens resulteer-
den. Wellicht moeten de gevonden docenten-effecten worden toegeschreven aan het feit, 
dat de docenten binnen een treatment zich verschillend hebben gedragen ten aanzien van 
deze gedragsdimensies. Het is overigens opvallend dat het docenten-effect sterker aanwe-
zig is bij het criterium dat een relatief korte periode bestrijkt (overall-toetsscore) dan bij 
de criteria die het cognitieve en affectieve effect op langere termijn betreffen. Kennelijk 
worden de afwijkingen tussen klassen binnen een treatment geringer over een langere 
periode. 
Het slechts zwakke treatment-effect met betrekking tot de cognitieve resultaten van de 
onderzoeksleergang spoort met de smalle marges van de varianóe in leerprestaties die 
blijkens proces-produkt studies 'überhaupt' vanuit de leerkracht kunnen worden verklaard 
(Creemers, 1983). Hiermee wordt niet beweerd, dat verschillen tussen leerkrachten irrele-
vant zouden zijn voor de resultaten van het onderwijsleerproces. Integendeel, het effect 
van de docent blijkt over een aantal jaren beschouwd aanzienlijk op te lopen, hetgeen 
alleen al blijkt uit de triviale vergelijking Onderwezen worden' versus 'niet onderwezen 
worden' (Gage, 1978; cf. de resultaten met dit type onderzoek van o.a. Good, 1979; Brop-
hy, 1979; Medley, 1982). Hier wordt enkel bedoeld, dat leerlingkenmerken veel meer van 
de variantie in leerprestaties blijken te verklaren dan onderwijsvariabelen, zoals ook in 
deze studie het geval blijkt te zijn (cf. de aptitude-effecten). 
5.33 Eerste orde ATI 
Voor wat betreft ATI's van de eerste orde valt enkel een significant interactie-effect 
(p=.06) te noteren tussen begaafdheid (GF) en de dominante versus interactieve doceerstijl 
met betrekking tot het criterium eindrapportcijfer (WE). Het gaat om een zwakke interac-
tie, die net niet significant is op vijf procentsniveau en die ook maar 0.4 procent van de 
variantie van het criterium verklaart. Gelet op het exploratieve karakter van deze studie en 
de gerichtheid op het opsporen van ATI's is een dergelijk verband toch het vermelden 
waard. Het gaat hier om de bevinding, dat de dominante treatment betere resultaten ople-
vert bij de minder begaafde leerlingen dan de interactieve treatment, terwijl de interactieve 
treatment betere resultaten laat zien bij de meer begaafde leerlingen dan de dominante 
treatment. Figuur 21 brengt deze ΑΉ in beeld. De regressievergelijking waarvan de figuur 
is afgeleid, luidt voor de dominante respectievelijk interactieve doceerstijl als volgt: 
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Figuur 21. Regressielijnen voor de interactieve en de dominante doceerstijl op basis van algemene 
lineaire regressie-analyse van eindrapportcijfer wiskunde (WE) op algemene intelligen-
tie (GF). 
SE : standaardschattingsfout 
De in Figuur 21 geïllustreerde interactie vormt een bevestiging van het in hoofdstuk twee 
verwoorde idee, dat de interactieve treatment kapitaliseert op de mogelijkheden van de 
meer begaafde leerlingen tot zelfstandige informatieverwerking, maar te hoge intellectuele 
eisen stelt aan de minder begaafde leerlingen. De dominante treatment compenseert voor 
de minder begaafde leerling dit gebrek aan eigen mogelijkheden tot zelfstandige informa-
tieverwerking door het aanbrengen van structuur door de docent, terwijl deze dominante 
doceeretijl lijkt te interfereren met de eigen mogelijkheden van de meer begaafde leerling 
('mathemathanic' effect van de treatment: cf. § 2.2.3). 
5.3.4 Tweede orde ATI 
Bij deze data treedt slechts één significante hogere orde ΑΉ op, namelijk tussen begaafd­
heid (GF) en prestatiemotivatie (PM) met de dominante venus interactieve doceerstijl bij 
het criterium attitude wiskunde (AC). Het gaat andermaal om een trend die slechts signifi­
cant is op tien procents niveau (p=.09) en die slechts 0.2 procent van de variantie verklaart. 
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Figuur 22. RegressievlaJücen voor de interactieve en de dominante doceerstijl op basis van alge-
mene lineaire regressie-analyse van attitude wiskunde bij de nameting (AC) op alge-
mene intelligentie (GF) * prestatiemotivatie (PM). 
SE : standaardschattinpfout 
Deze tweede orde ΑΉ is afgebeeld in Figuur 22. De regressievergelijking luidt voor de 
dominante respectievelijk interactieve doceerstijl als volgt: 
Dominant: AC = 49.86 + 0.26*PM + (0.34 + 0.12*PM)*GF 
Interactief: AC = 50.76 + 0.12*PM + (0.20 - 0.98*PM)*GF 
In Figuur 22 zijn twee regressievlakken weergegeven: voor de dominante treatment gete­
kend met een dooriopende lijn, voor de interactieve treatment met een stippellijn. Zoals uit 
de figuur valt af te leiden, vormt bij dit criterium de interactieve doceerstijl de beste treat­
ment voor zowel de laag-begaafde, hoog-prestatiegemotiveerde leerling als voor de hoog­
begaafde, laag-prestatiegemotiveerde leeriing. Deze interactieve doceerstijl vormt echter de 
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slechtste treatment voor de laag-begaafde, laag-prestatiegemotiveerde leerling alsook voor 
de hoog-begaafde, hoog-prestatiegemotiveerde leerling. Gezien de grootte van de stan-
daardschattingsfout resulteert de dominante doceerstijl bij alle leerlingen in een ongeveer 
even hoge criteriumscore. In deze beschrijving valt vooral op, dat de interactieve doceer-
stijl zowel voor hoog-begaafde, laag-prestatiegemotiveerde als voor de laag-begaafde 
hoog-prestatiegemotiveerde leerlingen in een veel betere attitude resulteert dan bij de do-
minante doceerstijl het geval is. Voor de hoog-begaafde, laag-prestatiegemotiveerde leer-
ling kan dit als volgt worden begrepen. De interactieve doceerstijl appelleert bij de hoog-
begaafde leerling aan zijn mogelijkheden tot zelfstandige informatieverwerking, waardoor 
deze tot betere intellectuele prestaties komt, hetgeen een toenemende, positieve attitude ten 
opzichte van het leervak tot gevolg heeft De verklaring wordt hier dus gezocht op het 
intellectuele vlak. De dominante docent frusteert eerder deze mogelijkheden tot zelfstandi-
ge informatieverwerking door het opdringen van zijn cognitieve structuur, wat niet alleen 
leidt tot minder goede prestaties en de gevolgen daarvan voor de attitude ten opzichte van 
het leervak, maar ook tot afhaakgedrag bij de toch al niet gemotiveerde leerling. Voor de 
laag-begaafde, hoog-prestatiegemotiveerde leerling wordt de verklaring gezocht in de moti-
vatiestructuur van de leerling. Deze leerling heeft behoefte aan taakzelfstandigheid om op 
basis van zijn eigen tempo tot betere prestaties te komen. De dominante docent speelt 
minder in op de hoge motivatie van deze leerling, aan wie hij de taakzelfstandigheid ont-
neemt Op deze wijze wordt de motivatie van de leerling gefrustreerd, welke samenhangt 
met de attitude ten opzichte van het leervak. Het feit dat een interactieve doceerstijl bij de 
laag-begaafde, laag-prestatiegemotiveerde leerling resulteert in de laagste attitude ten op-
zichte van het leervak, moet worden gezocht in het samenspel van beide beschreven me-
chanismen: de interactieve treatment legt de informatieverwerkingslast bij de minder be-
gaafde leerling, die dit niet aankan en doet bovendien een beroep op taakzelfstandigheid, 
waardoor bij de laag-prestatiegemotiveerde leerling wordt geappelleerd aan een niet-be-
staande behoefte. Het feit dat de hoog-prestatiegemotiveerde, hoog-begaafde leerling door 
een dominante doceerstijl tot een hogere attitude wordt gebracht in vergelijking met de 
interactieve doceerstijl, die bij deze leerling juist resulteert in een lage attitude, is vanuit 
genoemde inzichten moeilijk te verklaren. Het verschil tussen beide treatments qua effect 
op de attitude van dit type leerling is overigens gering in het licht van de standaardschat-
tingsfout. 
5.3.5 Binnen-klas regressie-effecten 
Tot slot moet worden vermeld dat significante inhomogeniteiten van de regressie van de 
attitude wiskunde bij de nameting op de aptitudes zijn gevonden. De relaties tussen aptitu-
des en criterium zijn dus verschillend bij verschillende docenten (klassen) binnen een 
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zelfde treatmentgroep. Dit impliceert dat een deel van de variantie door verschillen binnen 
klassen wordt bepaald op grond van het feit dat de leerlingen gesitueerd zijn binnen een 
unieke klassituatie. Opmerkelijk is overigens dat deze inhomogeniteiten met name optre­
den bij het criterium attitude, wat een indicatie vormt voor het feit dat het 'poolen' van 
klassen bij dit criterium minder verantwoord lijkt, zeker wanneer in het analysemodel niet 
zou worden gecontroleerd op dergelijke inhomogeniteiten in regressie. Verder valt bij 
inspectie van deze inhomogeniteiten op, dat deze een substantieel deel van de variantie in 
alle drie de criteria verklaren (steeds circa 15%), hetgeen niet in de laatste plaats moet 
worden toegeschreven aan het grote aantal vrijheidsgraden bij deze effecten. Dit vormt een 
aanwijzing bij ATI-analyses bij voorkeur de binnen-klasregressie in het model op te ne­
men, teneinde te kunnen controleren op de aanwezigheid van dergelijke inhomogeniteiten. 
Indien dit wordt nagelaten, is de waarschijnlijkheid groot dat een ander, wellicht vals 
beeld ontstaat. Bij de data van dit onderzoek is dit nagegaan. Wanneer bij deze groep 
docenten bij het criterium overall-toetsscore de inhomogeniteiten in regressie in de error-
term worden opgenomen, verdwijnt voor dit criterium het hierboven gerapporteerde treat­
ment-effect Maar meer nog, er ontstaat een significante (p=.02), negatieve (sic) regressie 
van het criterium op prestatiemotivatie. Indien de inhomogeniteiten uit het model worden 
gelaten bij het criterium eindrapportcijfer wiskunde, verdwijnt de gerapporteerde eerste 
orde ΑΉ tussen intelligentie en de dominante versus interactieve doceerstijl en ontstaat 
ook daar een significant (p=.07), eveneens negatief aptitude-effect voor prestatiemotivatie. 
Bij deze twee cognitieve criteria zouden de leerprestaties dus afnemen naarmate de presta­
tiemotivatie toeneemt, hetgeen men op basis van de theorie niet zou verwachten. Worden 
de inhomogeniteiten verwijderd bij het criterium attitude wiskunde, dan verdwijnt de signi­
ficante tweede orde ΑΉ tussen intelligentie*prestariemotivarie en de dominante versus de 
interactieve doceerstijl, terwijl er een significant (p=.03), negatief aptitude-effect ontstaat 
voor negatieve faalangst. In deze situatie zou de attitude voor wiskunde dus afnemen naar­
mate de faalangst toeneemt. De moraal van deze constateringen is deze, dat sommige 
voorheen gevonden ATI's wellicht een artefact kunnen zijn van de gevolgde analyse-me­
thode, indien geen rekening werd gehouden met dergelijke inhomogeniteiten in regressie. 
Het verdient dan ook aanbeveling bij ATI-onderzoek in ieder geval dit type inhomogeniteit 
in regressie standaard in de analyse te betrekken. Aan deze analysestrategie is echter ook 
een nadeel verbonden. Zoals in paragraaf 5.1.2 werd opgemerkt consumeren modeltermen 
voor de toetsing van deze inhomogeniteiten in regressie veel vrijheidsgraden: in deze 
studie 180 voor de beide cognitieve criteria en 165 voor het criterium attitude wiskunde. 
Door de opname van deze effecten in het model ontstond in de analyses van deze studie 
een ongunstige verhouding van het aantal vrijheidsgraden van het model ten opzichte van 
de vrijheidsgraden van de error-term. Deze verhouding bleek ongeveer één op twee te zijn 
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en staat aldus op gespannen voet met de vuistregel, dat deze verhouding bij voorkeur één 
op minimaal tien bedraagt. De stabiliteit van de schattingen van de modelparameters is 
hierdoor in het geding en daarmee de generaliseerbaarheid van de verkregen resultaten. 
Het gesignaleerde probleem openbaarde zich reeds door de sterke inkrimping ('shrinkage') 
bij de twee cognitieve criteria (§ 5.2): verklaarde het volledige model bij het criterium 
overall-toetsscore en eindrapportcijfer wiskunde respectievelijk 62 en 52 procent van de 
variantie, na correctie voor inkrimping daalde dit percentage naar respectievelijk 41 en 28 
procent Bij het criterium attitude wiskunde bleek de inkrimping minder problematisch: 
een daling van 76 naar 63 procent. Kennelijk blijft dit criterium meer stabiel, hetgeen 
moet worden toegeschreven aan een hogere verklaarde variantie (door met name de aptitu-
de attitude wiskunde) en een kleinere enor-variantie. 
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6 DISCUSSIE 
In dit hoofdstuk zullen de resultaten van het onderzoek worden bediscussieerd en geëvalu-
eerd. De doelstelling van deze studie was tweeledig. Allereerst de empirische afleiding van 
doceerstijlen op grond van de observatie van doceeiperioden bij 58 docenten wiskunde in 
tweede klassen h.a.v.o. en h.a.v.o./v.w.o. (treatmentonderzoek). Vervolgens de exploratie 
van interacties tussen de vastgestelde doceerstijlen en bepaalde leerlingkenmerken met 
betrekking tot cognitieve en affectieve resultaten van het onderwijsleerproces (ATI-onder-
zoek). Gezien het sequentiële element in deze doelstelling zullen eerst de resultaten van 
het treatmentonderzoek worden besproken teneinde de resultaten van het ATI-onderzoek 
mede in het licht van het treatmentonderzoek te kunnen evalueren. 
6.1 Belangrijkste resultaten van het treatmentonderzoek 
In deze studie werden twee doceerstijlen afgeleid als de beide polen van een bipolaire 
hoofddimensie. Aan de ene pool van deze dimensie werden 19 docenten aangetroffen met 
een dominante doceersdjl, aan de andere pool 21 docenten met een interactieve doceerstijl. 
Het belangrijkste onderscheid tussen beide doceerstijlen is de mate van autonomie van de 
docent in zijn didactisch handelen. De docent met een dominante doceerstijl treedt in 
cognitief én operationeel opzicht autonoom op. Qua werkwijze en taakverdeling in de klas 
(het procesmatig verloop van de les ofwel het operationele aspect) is deze docent vooral 
zelf actief, stuurt hij het onderwijsleerproces en hanteert hij een centrale, klasgewijze 
informatievoorziening. Deze docent verschaft vooral zelf de informatie en er treedt weinig 
leerlingparticipatie op in termen van actieve deelname van de leerlingen aan het onderwijs-
leeiproces in de vorm van het stellen van vragen door leerlingen. In cognitief opzicht is 
deze docent leerstofgerícht en stelt hij de overdracht van informatie centraal. Hij legt zelf 
'alles' uit en demonstreert de leerstof. Bij deze docent is sprake van een hoge mate van 
docentstructuur in zoverre, dat hij op het cognitieve vlak structuur aanbrengt in de leer-
stofbehandeling door zijn eigen logische gedachtengang te presenteren. Deze docent blijkt 
sterk gericht op het realiseren van leerervaringen op het niveau van het 'begrijpen van 
informatie', waartoe hij vooral gebruik maakt van de didactiche werkvormen 'doceren' en 
'geleide ontdekking'. De docent met een interactieve doceerstijl treedt daarentegen in 
cognitief én operationeel opzicht heteronoom op. Deze docent laat in het procesmatig 
verloop van de les juist wel de leerlingen aan bod komen, creëert de voorwaarden voor 
leerlingparticipatie en beperkt zich tot een ondersteunende en begeleidende rol van vraag-
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baak. In deze meer symmetrische interactie stelt deze docent cognitief voortdurend het 
kennisniveau van de leerlingen centraal, teneinde de leerstofbehandeling zo nauw mogelijk 
te laten aansluiten bij de individuele leerling. Deze docent blijkt meer gericht op het reali-
seren van leerervaringen op het niveau van 'integratie van informatie' en hanteert hiertoe 
vooral het vraaggesprek en het onderwijsleergesprek als didactische werkvormen. 
Als vervolg op deze korte typering van de dominante en interactieve doceerstijl kunnen de 
beide stijlen als volgt nader worden gekarakteriseerd. Beide stijlen zijn nagenoeg homo-
geen met betrekking tot de mate van autonomie of heteronomie. Het zijn dus eenvoudige 
stijlen op grond van een formele dimensie betreffende variaties van de docent op leerling-
gerichtheid, ongeacht het inhoudelijke gebied (van functioneren). De docent met een domi-
nante doceerstijl is vooral op zijn eigen functioneren gericht en deze autonomie is zowel 
op het cognitieve als het operationele domein aanwezig. De docent met een interactieve 
doceerstijl handelt vooral vanuit de leerling; deze heteronomie geldt voor beide domeinen. 
Elk van beide stijlen is eveneens homogeen met betrekking tot het niveau van de leererva-
ringen waarop de docent zich richt, namelijk het begripsniveau (dominante doceerstijl) en 
het niveau van de integratie van informatie (interactieve doceerstijl). Deze niveaus werden 
weliswaar niet rechtstreeks geobserveerd, maar volgden uit de interpretatie van de onder-
wijs- en leeractiviteiten in termen van didactische werkvormen zoals deze in de gedrags-
factoren zichtbaar waren. Voor de vertaling van leerervaringen in leeractiviteiten blijkt 
elke stijl gevarieerd in de keuze van de daartoe geëigende didactische werkvormen. 
De dominante doceerstijl wordt in cognitief opzicht gekenmerkt door een hoge mate van 
docentstructuur en in procedureel opzicht door een geringe mate van leerlingparticipatie. 
De interactieve doceerstijl vertoont juist het omgekeerde beeld, waardoor bij dit type do-
cent de informatieverwerkende last in sterkere mate op de schouders van de leerlingen lijkt 
te liggen. Beide doceerstijlen leken dus garant te staan voor op zijn minst eerste orde 
interacties met de intellectuele aanleg, negatieve faalangst en prestatiemotivatie van de 
leerling. Men mag veronderstellen dat de dominante doceerstijl cognitief de intellectuele 
last voor de minder begaafde leerling reduceert of compenseert, terwijl de cognitief meer 
stimulerende maar minder structurerende aanpak van de interactieve doceerstijl meer kapi-
taliseert op de cognitieve eigenschappen van de meer begaafde leerling. Ook de faalangsti-
ge leerling kan profiteren van de dominante doceerstijl gezien de behoefte van deze leer-
ling aan structuur, niet alleen cognitief, maar ook procedureel omdat de dominante doceer-
stijl in mindere mate appelleert aan zelfstandige actie (geringe leerlingparticipatie). Op 
grond van het laatstgenoemde treatmentkenmerk kan de prestatiegemotiveerde leerling juist 
profiteren van de interactieve doceerstijl gezien de behoefte van deze leerling aan taakzelf-
standigheid. 
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Bij deze beschrijving moet het volgende worden opgemerkt. De beide stijlen zijn onafhan-
kelijk van de volgende context- en leergangvariabelen: 
1. de door de docent genoten opleiding (academisch versus niet-academisch; v. Noot 9); 
2. de duur van de onderwijservaring van de docent; 
3. de gehanteerde methode (Moderne Wiskunde of Getal en Ruimte); 
4. het type klas waaraan de docent lesgeeft (h.a.v.o. of h.a.v.o./v.w.o.); 
5. lesgeven aan enkel de lage klassen of aan alle klassen van het voortgezet onderwijs; 
6. de duur van de onderzoeksleergang; 
7. de tijd die de docent besteedt aan frontaal lesgeven versus individueel werken. 
Deze bevindingen vormen indicaties voor het tamelijk algemene karakter van de twee 
doceerstijlen, waarmee 40 van de 58 docenten (69 procent) kunnen worden gekarakteri-
seerd. 
6.2 Evaluatie van het treatmentonderzoek 
Voor de evaluatie van het treatmentonderzoek is het nuttig enige uitgangspunten van dit 
onderzoek kort in beeld te brengen. Beoogd werd treatments af te leiden op basis van de 
observatie van doceergedrag in reële onderwijsleersituaties. Niet alle gedrag van docenten 
wiskunde in volledige lessen werd daartoe geobserveerd, maar enkel het instructiegedrag 
gedurende doceerperioden (doceergedrag). Onder een doceerperiode werd in deze studie 
een periode van de les verstaan, waarin de leerkracht klassikaal leerstof behandelt Er 
moest dus sprake zijn van een klassikale lesorganisatievorm ofwel van frontaal lesgeven. 
Het bestudeerde doceergedrag werd gebaseerd op een steekproef van zes doceerperioden 
(fragmenten) van tien minuten, zodat de analyses plaatsvonden op een totale doceerperiode 
van zestig minuten. Per deelleergang (over Pythagoras gevolgd door metriek) werd een 
fragment getrokken uit de eerste» de middelste en laatste les. Elk fragment werd zoveel 
mogelijk getrokken uit het midden van de les, ervan uitgaande dat docenten doorgaans hun 
les als volgt indelen: huiswerkbehandeling, behandeling van nieuwe leerstof, eventueel ge-
volgd door zelfstandig werken van de leerlingen in het laatste deel van de les. 
Aan dit doceergedrag werden bepaalde componenten van didactisch handelen geobser-
veerd, namelijk uitleg, vraag, feedback en antwoord. De keuze van deze observatiecatego-
rieën berustte enerzijds op de notie dat deze belangrijke bouwstenen vormen in het didac-
tisch repertoire van de docent en anderzijds op het gegeven dat het aantal, de volgorde en 
afwisseling van deze didactische handelingen belangrijke stijlbepalende elementen vorm-
den voor de doceerstijlen in de studie van Hettema (1972). Met name de volgorden in of 
sequenties van deze gedragingen behoorden tot de kern van Hettema's doceerstijlen en 
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werden voor deze studie van groot belang geacht, niet alleen vanuit het oogpunt van repli-
catie van Hettema's stijlen, maar ook omdat daarin het routinematige element in het ge-
dragsrepertoire van de docent tot uiting komt. Teneinde het sociaal-affectieve aspect van 
het onderwijsleerproces voor het treatmentonderzoek te behouden, werden tevens enige 
aspecten van het klasseklimaat in de observatie betrokken. Bij deze observatie werd afge-
zien van leerstofinhoudelijke aspecten van het doceergedrag, teneinde in het typen-onder-
zoek enkel de didactische, vormgevende elementen van het instructiegedrag in beeld te 
brengen. Deze keuze vloeide voort uit de in hoge mate persoonsgebonden omschrijving 
van een doceerstijl als een geheel van gedragingen van docenten met overeenkomstige 
gedragspatronen, karakteristiek voor de individuele docent gedurende doceerperioden. 
In de hierna volgende discussie wordt de aandacht gericht op de volgende vragen: 
1. Hoe relevant is het hier bestudeerde doceergedrag voor de totale lesopbouw van de hier 
bestudeerde docenten wiskunde? (§ 6.2.1) 
2. In hoeverre zijn de zes doceerperioden representatieve steekproeven van karakteristiek 
docentgedrag tijdens frontaal lesgeven? (§ 6.2.2) 
3. Hoe valide zijn de hier geobserveerde gedragscategorieën? Worden de hier bestudeerde 
gedragingen in voldoende mate aangetroffen in het gedragsrepertoire van de docenten 
tijdens de totale doceerperiode van 60 minuten? (§ 6.2.3) 
4. In hoeverre vormen de klasseklimaatvariabelen, zoals geoperationaliseerd in deze studie 
(se. summatieve oordelen van klasseklimaat), een bijdrage in de beschrijving van do-
ceerstijlen? (§ 6.2.4) 
5. In welke mate sluiten de gevonden doceerstijlen aan bij de door Hettema (1972) ge-
vonden doceerstijlen? (§ 6.2.5) 
6. In hoeverre zijn de beide doceerstijlen een artefact? (§ 6.2.6) 
7. Reflecteren de gevonden doceerstijlen de visie van docenten op hun didactisch hande-
len? (§ 6.2.7) 
6.2.1 Relevantie van doceergedrag 
De eerste vraag die hier moet worden gesteld betreft de relevantie van doceergedrag voor 
de totale lesopbouw van de hier bestudeerde docenten wiskunde. Op grond van de studie 
van Verhoeven (1985) op dezelfde steekproef van gegevens blijkt de gemiddelde echte 
lesduur voor beide deelleergangen circa 40 minuten te bedragen (s.d. 3). Bij de bepaling 
van de echte lestijd weid geen rekening gehouden met de tijd besteed aan organisatorische 
activiteiten in verband met de toegepaste werkvormen en huiswerk (gemiddeld zo'n drie 
minuten per les). Van deze 40 minuten wordt gemiddeld 32 minuten besteed aan frontaal 
lesgeven (s.d. 7) en acht minuten aan individueel werken (s.d. 6). De zelfwerkperioden 
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omvatten gemiddeld dus ongeveer 20 procent van de echte lestijd en blijken meestal aan 
het einde van de les te vallen. Op grond hiervan kan worden geconcludeerd, dat de bestu-
dering van doceergedrag bij deze docenten wiskunde een relevante aangelegenheid vormt, 
omdat dit type instructiegedrag 80 procent van de echte lestijd vormt. Er treedt echter ook 
een aanmerkelijke spreiding op in de tijd die aan individueel weiken wordt besteed. Ver-
hoeven (op. cit.) rapporteen op basis van een steekproef van vijf lessen per docent, dat in 
60 procent van deze lessen één of meer zelfwerkperioden voorkomen. Veertig procent van 
de lessen van deze steekproef bestaat dus geheel uit frontaal lesgeven. Over alle lessen van 
de onderzoeksleergang genomen, blijkt bij Verhoeven een derde deel van de docenten de 
leerlingen incidenteel individueel te laten werken (in één of twee van de lessen) gedurende 
een langere periode van de lestijd, terwijl in de overige lessen door deze docenten volledig 
frontaal les wordt gegeven. Het gemiddelde percentage individueel werken bij deze docen-
ten kan op een zelfde niveau liggen als dat van andere docenten bij wie regelmatig indivi-
dueel wordt gewerkt, terwijl de lessen toch voor het merendeel frontaal zijn. Verhoeven 
concludeert dat bij sommige docenten het voor zich zelf werken kennelijk een functie 
heeft in de les, bij anderen een functie in de deelleergang. 
In een uitvoerige proces-produkt studie van Tomic (1985) bij een met deze studie verge-
lijkbare steekproef van 50 docenten wiskunde, bleken de docenten gemiddeld 62 procent 
van de totale lestijd te besteden aan frontaal lesgeven, 22 procent aan individueel werken 
en 15 procent aan niet-leenaakgerichte activiteiten. Verhoudingsgewijs komen deze resul-
taten behoorlijk overeen met de tijd die door de docenten in deze studie wordt besteed aan 
frontaal lesgeven en individueel werken van de leerlingen. Geconcludeerd kan worden dat 
de hier onderzochte docenten qua onderwijsgedrag overeenstemmen met de algemene 
bevinding, dat frontaal lesgeven de prototypische onderwijsmethode vormt, welke meer 
voorkomt dan welke onderwijsmethode ook (Gage & Berliner, 1975). 
6.2.2 Representativiteit van de steekproeven 
In het licht van de definitie van doceerstijlen is het de vraag in hoeverre de zes doceerpe-
rioden representatieve steekproeven zijn van het karakteristieke gedrag van de individuele 
docent tijdens doceerperioden. Voor circa de helft van de 58 docenten bleken de frequen-
ties van de observatiecategorieën gelijkmatig verdeeld over de zes perioden. Voor deze 
docenten vormen de zes fragmenten in dit opzicht dus goede replicaties van elkaar. Bij de 
overige docenten bleken de afwijkingen met name gelegen in de categorieën vraag en/of 
feedback. Deze docenten zijn van les tot les dus meer gevarieerd in deze didactische ge-
dragingen. Dit resultaat komt overeen met de bevinding van Shavelson en Dempsey-At-
wood (1977) in hun onderzoek naar de stabiliteit van procesvariabelen in proces-produkt 
studies, dat met name de proces variabelen 'vragen stellen' en 'geven van feedback' insta-
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biele docentgedragingen betreffen. In het algemeen blijken 'low-inference' maten (firequen-
tie-maten) een geringere stabiliteit te bezitten dan 'high-inference' maten ('ratings'), die 
tot de meest stabiele procesmaten behoren (Shavelson & Dempsey-Atwood, op. cit.; Berli­
ner, 1977). Dit verschijnsel кал bij sommige docentgedragingen worden verklaard op 
grond van de lage frequenties van voorkomen ('restricted range'). Voor de categorieën 
vraag en feedback lijkt deze verklaring echter onwaarschijnlijk gezien de hoge frequentie 
waarin deze gedragingen voorkomen. Het is wel mogelijk dat de bewuste gedragsvariaties 
het gevolg zijn geweest van de situering van het fragment binnen elke deelleergang. De 
introductie van nieuwe leerstof (in de eerste les) kan om ander didactisch gedrag vragen 
dan de leerstof in de laatste les (vóór de toetsing). Dit spoort met de bevinding in proces-
produkt studies dat veel proces-variabelen stabiel zijn binnen een bepaalde context, maar 
niet over verschillende contexten heen (Dunkin & Biddle, 1974; Brophy, 1979; Rosen-
shine, 1979; Lowyck, 1980). 
De docent kan doelbewust zijn gedrag variëren in functie van verschillende doelen, bij-
voorbeeld door meer vragen te stellen bij de introductie van nieuwe leerstof dan bij een 
samenvatting ervan, of door de leerlingen aan te sporen meer vragen te stellen tijdens een 
terugblik op de leerstof dan bij eerste presentatie ervan. Dergelijke intentionele variaties in 
het gedrag kunnen een belangrijk element vormen van effectief onderwijsgedrag. Zij zijn 
in essentie valide en mogen geenszins als 'meetfouten' worden behandeld (Medley, 1982). 
Of, zoals Berliner (1977) het uitdrukt: 'Some teacher behaviors that we think are import-
ant to study are basically unstable over occasions. No practical amount of observation will 
result in a reliable estimate of a teacher's use of these behaviors. Perhaps we need to 
develop measures of variance instead of measures of central tendency to describe these 
behaviors. (...) Stability coefficients for many teacher behaviors will not demonstrate eco-
logical or population validity. Teacher behavior is moderated, as it should be, by the kinds 
of students and the variety of settings that teachers work in. Until more is known about 
which teacher behaviors fluctuate, and how and why they fluctuate over time settings, 
curricula, and populations, studies relating teacher behavior to student outcomes must 
remain primitive' (op. cit, pp. 152-153). 
In deze studie werd ervan uitgegaan, dat op grond van de totale periode van 60 minuten 
ook voor de meer variërende docenten tamelijk adequaat de karakteristieke elementen in 
het doceergedrag zouden kunnen worden bestudeerd. Toch moet worden gesteld dat deze 
variaties de vaststelling van het vraag- en/of feedbackgedrag als stijlbepalende elementen 
bemoeilijken. De aangeduide problematiek inzake de instabiliteit van frequenties van ge-
dragsmaten vormt in zekere zin een bedreiging voor onderzoek zoals het onderhavige, dat 
is gericht op de empirische afleiding van 'context- en tijdonafhankelijke', stabiele doceer-
stijlen. Anders geformuleerd, het concept doceerstijlen lijkt voor wat betreft de observatie 
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van het docentgedrag op gespannen voet te staan met de 'kwalitatieve dimensie' (Berliner, 
1979) van het gedrag, welke betrekking heeft op de intentionaliteit en functionaliteit van 
het instructiegedrag. 
Qualitate qua kan hetzelfde bezwaar worden aangevoerd tegen het uitgangspunt van deze 
studie om bij de observatie af te zien van zowel het gedrag van de leerlingen in respons 
op het docentgedrag (Snow, 1974; Berliner, 1977) als van leerstofînhoudelijke aspecten 
van het instructiegedrag, teneinde alleen de vormgevende, persoonsgebonden elementen 
van het doceergedrag voor het voetlicht te brengen. Hierdoor wordt binnen de instructieva-
riabelen een scheiding aangebracht tussen stijlelementen enerzijds en klas- of leerstofbe-
paalde elementen anderzijds, hetgeen het inzicht in het onderwijsleerproces niet lijkt te 
bevorderen. Sommige procesvariabelen die in de ogen van de onderzoeker erg relevant 
zijn, kunnen in feite onbelangrijk zijn vóór of zelfs niet eens worden waargenomen dóór 
de leerling (Winne, 1979), of verschillend inwerken op verschillende leerlingen. Zo zal een 
hogere orde vraag een ander proces van informatieverwerking bij een leerling oproepen 
wanneer deze de benodigde feitenkennis bezit, dan wanneer dat kennisbestand niet aanwe-
zig is. 
6.23 Validiteit van de geobserveerde gedragscategorieën 
Berliner (1977) stelt dat aan de observatie van docentgedrag een tweetal eisen ten grond-
slag ligt 'Before an observer enters a classroom to code teacher behavior in any sensible 
way, he has to be sure of two things. First, that the event must occur frequently enough to 
observe during the observation period. Second, the behavior should be representative of 
the teacher's usual and customary way of behaving. Only if these conditions are met can a 
teacher's behavior be sensibly characterized by the frequency count or rating scale descrip-
tion obtained in observation of classroom activities.' (op. cit., p. 151). 
Aan de tweede conditie werd in de vorige paragraaf reeds aandacht besteed in het kader 
van de representativiteit van de steekproeven. Ten aanzien van de eerstgenoemde eis kan 
van de items van de klasseklimaatvragenlijst worden gesteld, dat deze qua gemiddelde en 
spreiding van voldoende niveau zijn (cf. Bijlage H). Gezien het feit dat de hier gehanteer-
de vragenlijst voor de meting van het klasseklimaat een vragenlijst betreft die binnen het 
Afstemmingsproject Wiskunde is ontwikkeld, kan moeilijk worden nagegaan in hoeverre 
deze resultaten aansluiten bij ander onderzoek op dit terrein. 
Omdat in deze studie de analyses plaatsvonden op specifieke subcategorieën van uitleg, 
vraag, feedback en antwoord, kunnen de frequenties daarvan niet rechtstreeks worden 
vergeleken met bevindingen uit de onderzoeksliteratuur. Voor dit doel kunnen de hoofdca-
tegorieën echter adequaat worden gebruikt. Als meest valide referentiebron kan de studie 
van Hettema (1972) worden aangemerkt, zowel wat betreft de omschrijving van de catego-
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rieën zelf als de duur van de geobserveerde doceeiperiode (bij Hettema één doceeries, in 
deze studie 60 minuten). De instructiesituatie in de studie van Hettema was overigens niet 
geheel vergelijkbaar met die in deze studie. Bij Hettema moesten de docenten frontaal 
lesgeven zonder gebruik te maken van bijzondere leermiddelen. Het lesonderwerp was 
voorgeschreven en de leerstof moest zodanig worden behandeld, dat bij de leerlingen ken-
nis en inzicht betreffende de onderwerpen zou ontstaan. In deze studie moesten de docen-
ten de leerstof die in de leerstofplanningen was omschreven, behandelen zoals ze dat door-
gaans doen. Met dezelfde hulpmiddelen en in hetzelfde tempo. Uitgedrukt in percentages 
wijken de gemiddelde frequenties van de vier gedragscategorieën in deze studie (gemiddel-
de totale frequentie 229.4; N=58) weinig af van de door Hettema gevonden gemiddelde 
frequenties (gemiddelde totale frequentie 184.1; N=52), zoals blijkt uit Tabel 22 (zie ook 
Noot 10). Aannemende dat Hettema's gegevens betrekking hebben op doceerlessen van 
circa 48 minuten, blijken de gemiddelde totale frequenties (gesommeerd over de vier cate-
gorieën) voor beide studies nagenoeg gelijk. Hieraan kan de conclusie worden verbonden, 
dat de bestudeerde gedragingen in adequate mate in het gedragsrepertoire van de docenten 
worden aangetroffen gedurende de doceerperiode van 60 minuten. 
Tabel 22. Vergelijking van de relatieve frequenties van de hoofdcategorieën in deze studie en de 















In dit verband moet het volgende worden opgemerkt Zowel in deze studie als in die van 
Hettema blijkt het antwoordgedrag van de docent, op vragen die door de leerlingen wor-
den gesteld, relatief weinig te worden aangetroffen. Ook in proces-produkt studies blijkt 
het antwoordgedrag van leerkrachten bijzonder weinig voor te komen (Dunkin & Biddle, 
1974). In de hierboven reeds aangehaalde studie van Tomic (1985) blijkt de categorie 
'antwoord van de docent op vragen van leerlingen' niet eens opgenomen in het catego-
rieënsysteem voor de directe observatie van het docentgedrag. Een met onze studie verge-
lijkbare categorie wordt door Tomic wel als een sequentievariabele uit de verbale interac-
ties afgeleid, maar blijkt nauwelijks voor te komen. Bellack et al. (1966) rapporteren een 
percentage van drie procent vragen door leerlingen (versus 27 procent vragen door leer-
krachten) op het geheel van verbale gedragingen in de klas. Gage en Berliner (1975) ver-
onderstellen dat de geringe frequentie van voorkomen de reden is, dat nauwelijks onder-
zoek is verricht naar het antwoordgedrag van de leerkracht. In de studie van Kondo (1968) 
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bleek de wijze waarop leerkrachten antwoord gaven op vragen van leerlingen karakteris-
tiek te zijn voor de individuele leerkrachten en aldus van grote invloed op het verdere 
verloop van de interactie in de klas. In de voorliggende studie blijkt dit eveneens het geval 
te zijn, gezien de cruciale rol die juist het antwoordgedrag van de docent speelt in de type-
ring van de dominante versus de interactieve doceerstijl. 
6.2.4 Relevantie van het klasseklimaat voor de beschrijving van doceerstijlen 
Aan de analyse van het klasseklimaat liggen observaties ten grondslag van een wezenlijk 
ander niveau dan bij de andere drie deelanalyses het geval is. Het betreffen observaties 
door middel van Likert-schalen ('ratings') met een hoge graad van inferentie van de kant 
van de beoordelaar: de item-inhoud specificeert niet de specifieke, discrete gedragingen op 
grond waarvan het docentgedrag moet worden benoemd zoals bij de observatiecategorieën 
wel het geval is. Gedragingen als 'de docent stelt een vraag' of 'geeft feedback' vereisen 
veel minder inferentie van de kant van de observator. Ook het moment waarop het oordeel 
bij de Likert-schalen moest worden gegeven is verschillend, namelijk ná en niet tijdens de 
observatie van een lesfragment. Dergelijke oordelen hebben inhoudelijk dan ook een sum-
matief karakter, dat wil zeggen, ze zijn cumulatief van aard doordat zij de frequentie en de 
kwaliteit van meerdere (discrete) gedragingen in één enkel oordeel of globale beschrijving 
trachten samen te vatten. Dit roept de vraag op hoe goed deze 'ratings' in het typen-onder-
zoek aansluiten bij de andere, op frequenties steunende gedragsvariabelen. 
De dominante en de interactieve doceerstijl zijn gebaseerd op negen univariaat discrimi-
nerende gedragsdimensies, waarvan twee afkomstig uit de analyse van het klasseklimaat. 
Inhoudelijk hadden deze variabelen een duidelijke plaats in de interpretatie van de beide 
doceerstijlen. Het is echter de vraag in hoeverre deze klimaatvariabelen door hun summa-
tieve karakter zijn gecontamineerd met de andere, op frequenties steunende dimensies. In 
een discriminantanalyse op de negen variabelen blijken beide klimaatvariabelen een (ge-
standaardiseerde) coëfficiënt van nagenoeg nul te hebben in de discriminantfunctie. De kli-
maatvariabelen overlappen kennelijk dermate met de andere dimensies, dat zij multivariaat 
nauwelijks een unieke bijdrage leveren in het onderscheid tussen de dominante en de 
interactieve doceerstijl. Dit spoort met de bevinding van Verhoeven (1977), die in secun-
daire analyses op de onderzoeksgegevens van Hettema onvoldoende de sociale dimensie 
kon onderscheiden van de cognitieve en operationele (cf. § 3.1.4). Beide klimaatvariabelen 
correleren echter hoger dan .30 (Pedhazur, 1982, p. 704) met de canonische variabele. Op 
grond daarvan hebben deze ook multivariaat betekenis voor de interpretatie van de beide 
doceerstijlen. Gelet op de inhoud van de variabelen zijn deze correlaties ook niet verwon-
derlijk. 'Rust in de klas' (r=.41) en 'dirigisme' (r=.Sl) vormen als het ware randvoorwaar-
den of 'omgevingsdeterminanten' (Gage, 1979) voor de dominante docent om een auto-
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noom instructiegedrag te kunnen effectueren, zoals dat tot uiting komt in de andere ge-
dragsdimensies. In dit opzicht sluit het summatieve oordeel van de observatoren goed aan 
bij de observatie van het instrumentele docentgedrag, waar de docent en de leerstof cen-
traal staan. In de relatie van deze klimaatvariabelen met het onderscheid in doceerstijlen 
komt tevens tot uiting, dat de doceerstijl van de leerkracht een van de belangrijkste deter-
minanten vormt van het sociaal-emotionele klimaat in de klas (De Bruyn, 1979a). Wel is 
het zo dat de hier bestudeerde dimensies van het klasseklimaat meer betrekking hebben op 
de controle van de docent over de activiteiten van de leerling ('directiveness') dan op de 
affectieve respons van de docent op de leerling ('warmth') (Dunkln & Biddle, 1974). 
Gelet op het feit dat de interactieve doceerstijl juist wordt gekenmerkt door een hoge mate 
van leerlingparticipatie, is het overigens opvallend, dat de klimaatvariabele die werd ge-
ïnterpreteerd als de mate van 'leerlingparticipatie' in de onderwijsleersituatie, geen stijlbe-
palende variabele blijkt te zijn. 
6.2.5 Doceerstijlen in relatie tot Hettema's onderzoek 
Voor de evaluatie van de dominante en interactieve doceerstijl is het van belang na te 
gaan in hoeverre deze stijlen aansluiten bij de resultaten van ander onderzoek op het ter-
rein van het instructiegedrag van docenten. De vergelijking met het doceerstijlenonderzoek 
van Hettema ligt voor de hand. Hettema vond acht doceerstijlen als combinaties van drie 
inhoudelijke, van elkaar onafhankelijke, bipolaire dimensies, namelijk een cognitieve, een 
operationele en een sociale dimensie. Elke dimensie had een heteronome en een autonome 
pool. De heteronome versus autonome pool van elk inhoudelijk gebied van functioneren 
werd opgevat als een formele dimensie, opgevat als de mate waarin de docent zich auto-
noom opstelt in het onderwijsleerproces dan wel juist de leerling aan bod laat komen 
(heteronome opstelling). De drie inhoudelijke dimensies werden geïnteipreteerd in termen 
van die formele dimensie, dat wil zeggen, de interpretatie ervan was zodanig, dat de do-
centen juist in dit opzicht van elkaar waren onderscheiden. Hettema's stijlen vormden 
aldus inhoudelijke variaties op dat formele grondthema (v. § 3.1.4). 
In de voorliggende studie werden 'slechts' twee doceerstijlen afgeleid als de beide polen 
van één dimensie. Deze dimensie komt overeen met Hettema's formele dimensie auto-
noom-heteronoom. Bij de afleiding van de stijlen was een van de uitgangspunten, dat het 
voor de typering van een doceerstijl onvoldoende zou zijn enkel vast te stellen of de do-
cent zich autonoom of heteronoom gedraagt Tevens diende te worden aangegeven op 
welk gebied van functioneren deze autonome of heteronome aanpak betrekking heeft (Ver-
hoeven, 1977). Bij de inteipretatie van de gedragsdimensies werd met dit gegeven reke-
ning gehouden door in die interpretatie het cognitieve en operationele aspect te betrekken. 
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Tabel 23. Vergelijking interactieve versus dominante docent in deze studie met de cognitief én 
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') type analyse: CA: componenten SA: sequenties VA: variabiliteit KA: klasseklimaat 
2 ) discriminerende variabelen in het typen-ondeizoek van deze studie (cf. Tabel 18, § 4.3.6) 
3 ) interactieve docent; heteronoom; dominante docent: autonoom 
4 ) typerend voor de cognitief heteronome docent 
^) typerend voor de operationeel autonome docent 
°) in combinatie met 'verbale levendigheid' in verbaal-sociaal gedrag (v. Noot 11) 
Zie voor de notatie van de gedragscategorieën Figuur 11 in § 4.3.3 
Op grond van het feit dat de inhoudelijke, bipolaire dimensies van Hettema onafhankelijk 
bleken van elkaar, zouden in deze studie vier doceerstijlen mogen worden verwacht als 
cognitieve en operationele variaties op de formele dimensie autonomie-heteronomie. Het is 
opvallend dat die inhoudelijke onafhankelijkheid hier niet wordt teruggevonden: de afge-
leide stijlen blijken naar het cognitieve en operationele aspect toe homogeen te zijn. De 
dominante docent is zowel cognitief als operationeel autonoom, de interactieve docent is 
op beide aspecten heteronoom. Het is de vraag in hoeverre de homogene stijlen uit deze 
studie overeenkomen met die twee stijlen van Hettema (1972) die ook op het cognitieve 
en operationele vlak homogeen zijn. Hoewel een rechtstreekse vergelijking niet mogelijk 
is, omdat in deze studie de analyses zijn gebaseerd op subcategorieën van didactische 
gedragingen, is een vergelijking van autonomie versus heteronomie in termen van de ge-
dragsdimensies die uit de deelanalyses resulteerden, wel enigszins mogelijk (zie Tabel 23). 
Daarbij moet worden opgemerkt, dat Hettema's typen-onderzoek was gebaseerd op een 
zeer breed scala van gedragsvariabelen en dat zijn doceerstijlen berustten op gedragsdi-
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mensies die generaliseerbaar waren over docenten wiskunde én Engels. De in Tabel 23 
weergegeven kenmerken betreffen Hettema's kemvariabelen in de typering van de formele 
dimensie autonoom-heteronoom (op. cit., p. 71). Het is opvallend dat de gedragsdimensies 
die steunen op de categorieën vraag en feedback en de sequenties van vraag en feedback 
('controlled practice'), bij Hettema typerend zijn voor de heteronome docent, terwijl deze 
dimensies in de onderhavige studie juist de autonome of dominante docent typeten (varia-
bele één en zes). Uit deze studie blijkt, dat het hier met name gaat om vragen van lagere 
orde en feedback zonder leerstof, gegeven in een context waarin de docent autonome uit-
leg geeft. Het zijn ook deze nuanceringen in het doceergedrag, die de gedragssequentie 
'uitleg -> vraag -> feedback -> uitleg' ('recitation': variabele negen) van de dominante 
docent onderscheiden van het type 'recitation' van de interactieve docent (variabele ze-
ven). Het is begrijpelijk dat bij Hettema de gedragsroutine 'recitation' geen onderschei-
dend element vormt tussen de autonome en heteronome docent, omdat bedoelde nuancerin-
gen niet in de observatie van het gedrag waren opgenomen. Het valt verder op, dat bij 
Hettema de autonome, minder communicatieve docent orde-problemen heeft (v. Noot 11), 
terwijl in deze studie de dominante, meer dirigistische docent juist wordt gekenmerkt door 
rust in de klas (variabele 14 en 15). Het belangrijkste verschil in de resultaten van beide 
studies betreft echter de centrale plaats die de categorie antwoord in deze studie inneemt 
in de typering van de interactieve docent. Juist de twee gediagsdimensies die in deze stu-
die zeer scherp differentiëren tussen de heteronome en autonome doceerstijl (variabele drie 
en vier), ontbreken in Hettema's typen-onderzoek. De frequenties van deze gedragscatego-
rie (variabele drie) bleken bij Hettema niet consistent over klassen en tijd bij zowel wis-
kunde als Engels, terwijl de gedragsroutine waarin de docent als 'vraagbaak' optreedt (va-
riabele vier), een specifieke wiskunde-factor betrof. In deze studie blijken deze twee varia-
belen wel stabiel over de beide deelleergangen Pythagoras en metriek. In het licht van het 
concept doceerstijlen kan het een beperking van deze studie worden genoemd, dat de 
eventuele vakspecificiteit van de gedragsdimensies niet kon worden nagegaan. 
Samenvattend kan worden geconcludeerd, dat de resultaten van beide studies niet goed 
met elkaar zijn te rijmen. De kenmerken van de dominante docent op het terrein van het 
vraag- en feedbackgedrag betreffen grosso modo de kenmerken van de heteronome docent 
bij Hettema, en de saillante kenmerken van de interactieve docent op het terrein van het 
antwoordgedrag ontbreken als typerende elementen in de studie van Hettema. Duidelijk is, 
dat het goeddeels ontbreken van de gedragscategorie antwoord in het typen-onderzoek van 
Hettema consequenties heeft gehad voor de resultaten van zijn clusteranalyse, terwijl in 
deze studie de gedragsdimensies die steunen op het antwoordgedrag van de docent, be-
langrijke stijlbepalende variabelen vormen. 
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6.2.6 Dominante versus interactieve doceerstijl: een artefact? 
Het antwoordgedrag van de docent als cruciale variabele voor het onderscheid tussen de 
dominante en interactieve doceersbjl, roept de vraag op in hoevene deze doceerstijlen 
realiteitswaarde bezitten dan wel tot de artefacten moeten worden gerekend. Zoals in para-
graaf 6.2.3 reeds is aangegeven, blijkt in de literatuur het vraaggedrag van leerlingen - en 
daarmee het antwoordgedrag van de docent - een weinig bestudeerd aspect van de didacti-
sche vormgeving van het onderwijsleerproces. Gemiddeld genomen blijkt het antwoordge-
drag van de 58 docenten in deze studie betrekking te hebben op 'slechts' 7.7 procent van 
de bestudeerde didactische handelingen (cf. Tabel 22, § 6.2.3). Dit is een smalle basis voor 
de typering van een docent als 'interactief. 
Tabel 24. Antwoordgedrag als percentage van het totale didactische gedrag in de gedragscompo-



































exclusief twee dominante uitbijten en één interactieve uitbijtcr 
Wanneer echter het antwoordgedrag van de individuele docenten in ogenschouw wordt 
genomen, blijken de frequenties van de categorie antwoord - per docent uitgedrukt als 
percentage van de totale frequentie van uitleg, vraag, feedback en antwoord - aanzienlijk 
uiteen te lopen tussen de docenten met een dominante versus interactieve doceerstijl (cf. 
Tabel 24, bovenste helft). Een drietal uitbijters buiten beschouwing gelaten, blijken de 
verdelingen van de percentages voor de docenten met een dominante en interactieve do-
ceerstijl geheel buiten elkaar te liggen. Vergeleken met de groep dominante docenten valt 
de grote spreiding van de percentages op binnen de groep interactieve docenten. Voor de 
interactieve docenten blijkt het percentage antwoorden tot ruim 32 procent van alle didac-
tische gedragingen te kunnen oplopen. Hier zij opgemerkt, dat de antwoordfrequenties van 
de totale groep van 58 docenten ongecorreleerd bleken met de totaalfrequenties. Een zelfde 
beeld wordt aangetroffen wanneer het totaal aantal sequentievariabelen waarvan de catego-
rie antwoord een onderdeel vormt, wordt uitgedrukt als percentage van alle procesvariabe-
len te zamen (Tabel 24, onderste helft). Voor de interactieve docenten kunnen deze se-
quentievariabelen procentueel zelfs oplopen tot ruim 40 procent van het procesmatige 
handelen (v. Noot 12). Hieraan wordt de conclusie verbonden, dat het antwoordgedrag van 
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de interactieve docenten een substantieel onderdeel vormt van hun didactisch gedragsreper-
toire, op grond waarvan deze docenten ook reëel zijn te onderscheiden van de docenten 
met een dominante doceerstijl. 
6.2.7 Doceerstijlen: spiegels van twee onderwijskundige benaderingen? 
Het centrale kenmerk van de interactieve docent wordt gevormd door de rol van de docent 
als vraagbaak in het onderwijsleerproces. Frequent vragen (om hulp?) door de leerling zou 
kunnen worden geïnterpreteerd als een negatieve kwalificatie van de gegeven instructie. 
Karikaturaal gesteld, zou deze studie dan twee doceerstijlen hebben opgeleverd, die zou-
den kunnen worden omschreven als een 'duidelijke' versus 'onduidelijke' doceerstijl van 
respectievelijk de dominante versus de interactieve docent. Het frequent vragen door de 
leerling bij de interactieve docent vormt echter niet zozeer een uiting van een door de 
leerling ervaren behoefte, maar eerder een onderdeel van de specifieke didactiek van wis-
kunde, die door de interactieve docent wordt gehanteerd. Deze docent maakt veel gebruik 
van het vraaggesprek en het onderwijsleergesprek als didactische werkvorm en daarbij 
impliceren vragen van de kant van de leerling niet per definitie cognitieve problemen. 
Wanneer dergelijke didactische werkvormen adequaat worden toegepast, dus op het juiste 
moment en gericht op het juiste niveau van leeractiviteiten, ondervindt de leerling geen 
problemen bij zijn informatieverwerking. Voor een beter begrip van het didactisch gedrag 
van de interactieve docent is het overigens nodig ook het vraaggedrag van de leerling in 
de observatie te betrekken en lijkt het minder adequaat het gedrag van de leerling enkel te 
gebruiken voor de interpretatie van het docentgedrag zoals in deze studie is geschied. 
Van de dominante docent kan worden gesteld, dat deze door zijn didactische aanpak (do-
ceervorm) vragen van de kant van de leerling 'voorkomt'. Gelet op de kenmerken van de 
dominante docent dringt zich de parallel op van deze doceerstijl met een aantal kenmerken 
van het zogenaamde 'directe instructie model' (Rosenshine, 1979). De mate van 'directed-
ness' heeft te maken met de structurering die de leerkracht aanbrengt door 'setting the 
context of student behavior' (Rosenshine, op. cit.; Berliner, 1979). In dat model is de 
instructie systematisch georganiseerd, bepaalt de docent het onderwijstempo, verlopen de 
interacties gestructureerd en benadert de docent het leerproces op directe en zakelijke 
wijze. Daarbij stelt hij regelmatig vragen van een niet al te hoog niveau (veel feitvragen, 
vergelijkbaar met de vragen van lagere orde in deze studie), zodat de leerlingen veel en 
vaak goede antwoorden kunnen geven. Hij geeft aan de leerling onmiddellijke feedback 
(Lowyck et al., 1985; Tillema, 1984; Creemers, 1991). Hoewel dit model is gebaseerd op 
effectieve instructiegedragingen in het basisonderwijs, blijkt ook het voortgezet onderwijs 
gebaat te zijn bij dergelijke gestructureerde onderwijsgedragingen (Brophy & Good, 1986; 
Scheerens, 1989). 
160 
In het samenstel van didactische gedragingen, kenmerkend voor de interactieve en domi-
nante doceerstijl, weerspiegelen zich twee specifieke onderwijsvormen, die in de didactiek 
van wiskunde tot op heden veelvuldig worden toegepast gedurende klassikale behande-
lingstijd, namelijk het onderwijsleergeprek en de doceervorm (cf. Tomic, 1985). De type-
ring van beide doceerstijlen in termen van deze onderwijsvormen is uiteraard relatief. 
Noch de dominante noch de interactieve docent hanteert uitsluitend een van beide didacti-
sche werkvormen. Het is mogelijk dat in de twee doceerstijlen een verschil tot uiting komt 
in de visie van de docent op zijn rol en zijn relatie tot de leerling, namelijk 'kennisover-
dracht' versus 'kennisverwerving' (Dirkzwager, 1991). 'In het eerste geval is de docent de 
deskundige die het weet en de leerling de onwetende die het (van de docent) moet leren, 
in het tweede geval zijn docent en leerling, elk met hun eigen achtergrond, partners in een 
gezamenlijk leerproces dat tot optimale "understanding" (Pask, 1975) moet leiden.' (Dirk-
zwager, op. cit., p. 45). De docent met een dominante doceerstijl wordt gekenmerkt door 
didactische werkvormen waarin kennisoverdracht centraal staat in een meer asymmetrische 
interactie tussen docent en leerling. De klemtoon ligt bij deze didactische benadering op 
de activiteiten van de docent die direct of indirect kennis en vaardigheden overdraagt aan 
de leerling. De docent met een interactieve doceerstijl wordt getypeerd door didactische 
werkvormen die stoelen op een meer symmetrische interactie, waarin de leerling aan de 
docent feedback ondokt op zijn denken en handelen om zo tot kennisverwerving te komen 
(Dirkzwager, op. cit.). 
Het is mogelijk dat de aangeduide rolconcepties van de dominante en interactieve leer-
kracht vanuit een bepaalde onderwijskundige benadering zijn 'ingestampt' gedurende de 
lerarenopleiding. Het hangt echter ook sterk af van de persoonlijkheid van de leerkracht 
welk gedrag hem het beste ligt en tot welke gedragsvariaties hij in staat is (Créton et al., 
1980). De persoonlijkheid van de leerkracht is met andere woorden mede van invloed op 
zijn stijl of eigen wijze van lesgeven. Hierin zou tevens een verklaring kunnen liggen voor 
het feit, dat leerkrachtgedrag meer wordt bepaald door specifieke routines of standaardge-
dragingen dan door doel-middel schema's uit de planningsfase van het onderwijs, zoals 
door Westerhof (1989) empirisch aannemelijk is gemaakt. 
Ook Hettema et al. (1973, p. 138) spreken in verband met de tegenstelling autonoom ver-
sus heteronoom van rolconcepties die in het verlengde liggen van twee fundamentele on-
derwijskundige opvattingen die verwijzen naar een tweedeling in de onderwijsdoelstellin-
gen, namelijk kennis- en cultuuroverdracht versus vorming of integratie. De (overaccentu-
ering in het doceergedrag van een van beide, op zich legitieme doelstellingen leidt in hun 
visie tot de doceerstijl. Het feit dat de beide stijlen onafhankelijk zijn van de in deze stu-
die beschouwde context- en leergangvariabelen (cf. § 6.1), kan worden opgevat als een 
indicatie voor de juistheid van deze visie, namelijk de doceerstijl van de leerkracht als 'het 
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uitvloeisel van een fundamentele positiename van de docent ten aanzien van zijn taak' 
(Hettema, 1972, p. 82). 
Van die docenttaak is in deze studie slechts een beperkt deel in beeld gebracht, namelijk 
het didactisch gedrag van de docent zoals geobserveerd tijdens klassikale behandeling van 
leerstof, waarbij tevens enige aspecten van het klasseklimaat in de observatie werden be-
trokken. Vergeleken met observatie-instrumenten als het Classroom Observation Instru-
ment van het Stanford Research Institute (cf. Tomic, 1985, p. 66) is het in deze studie 
gebruikte observatieschema tamelijk grofmazig en beperkt te noemen. Maar de afgeleide 
doceerstijlen hebben wel betrekking op belangrijke didactische gedragscategorieën van 
leerkrachten tijdens klassikale leerstofbehandeling (Bellack et al., 1966; Dunkin & Biddle, 
1974). Daarmee hebben de stijlen slechts betrekking op deze vormgevende aspecten van 
het instructiegedrag. Ook zijn de stijlen op een duidelijk andere basis afgeleid dan het 
geval is bij de meeste andere onderzoeken op het terrein van onderwij s stijlen ('teaching 
styles') of docent-typologieën. Veel studies op het gebied van instructiestijlen hebben be-
trekking op het sociaal-interactieve gebied (Good et al., 1983; Fraser et al., 1987) of zijn 
'curriculum-strategisch' (Verhoeven, 1977) van aard. Daarbij zijn veel verschillende data-
verzamelingsmethoden gehanteerd, zoals 'low-inference'-observaties, 'ratings' (niet alleen 
door externe observatoren, maar ook door leerkrachten zelf of door leerlingen) of maten 
van sociale interacties. Soms worden typologieën intuïtief gevormd op basis van ervaring 
en reflexie (e.g. Fischer & Fischer, 1979), of op basis van een persoonlijkheidstheorie (e.g. 
Murphy & Brown, 1970). Andere onderzoekers verzamelden een groot aantal uiteenlopen-
de docentkenmerken, reduceerden de data tot gedragsdimensies op grond waarvan typolo-
gieën werden gevormd door middel van cluster-analyse (Solomon & Kendall, 1976; Ben-
nett, 1976; Good et al., 1983). Door zeer gevarieerde gedragskenmerken in de studie te 
betrekken, ontstaat vaak het probleem hoe de daaruit afgeleide gedragsdimensies conceptu-
eel moeten worden gekarakteriseerd, met analoge problemen bij de beschrijving van de 
uiteindelijke docenttypen, die dan inhoudelijk zeer 'complex' kunnen zijn (Good et al., op. 
cit.). In dit opzicht zijn de dominante en de interactieve doceerstijl uit deze studie als 'een-
voudig' te typeren, omdat zeer gericht werd toegespitst op de didactische, vormgevende 
elementen van het doceergedrag. Qua leerling- versus docentgerichtheid sluiten de beide 
doceerstijlen, gevonden op het niveau van het doceerleerproces, aan bij veel andere stijlon-
derzoekingen op het sociaal-interactieve gebied, waar analoge tegenstellingen op dit forme-
le grondthema zijn gevonden (cf. Hettema, 1972; Verhoeven, 1977): autonomie van de 
docent versus heteronomie. 
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6.3 Belangrijkste resultaten van het ATI-onderzoek 
Het doel van dit onderzoek was na te gaan welk type leerling het meest profiteert van 
welk type doceerstijl. Nadat in deze studie twee doceerstijlen empirisch konden worden 
afgeleid, ging het meer specifiek om de vraag of de samenhang tussen leerlingkenmerken 
en effecten van onderwijs mede afhankelijk is van het feit dat de leerling dat onderwijs 
geniet van een docent met een dominante of een interactieve doceerstijl, hier ook aange­
duid als de dominante en de interactieve treatment. In dit ΑΉ-onderzoek werden drie 
criteria of effecten van onderwijs onderscheiden: (1) de score op de summatieve toets van 
de onderzoeksleergang; (2) het eindrapportcijfer voor wiskunde; en (3) de attitude van de 
leerling ten opzichte van het vak wiskunde (nameting). Vijf leerlingkenmerken of aptitudes 
werden in het onderzoek betrokken om individuele verschillen tussen leerlingen vast te 
stellen: (1) algemene intelligentie (begaafdheid); (2) prestatiemotivatie; (3) (negatieve) 
faalangst; (4) voorwaardelijke kennis (voortoets); en (5) attitude ten aanzien van wiskunde 
(voormeting). Twee ATI's konden worden aangetoond die als volgt kunnen worden om­
schreven: 
1. Minder begaafde leerlingen behalen hogere cijfers op het eindrapport voor wiskunde 
indien zij les krijgen van een docent met een dominante doceerstijl dan wanneer zij les 
krijgen van een docent met een interactieve doceerstijl; de meer intelligente leerlingen 
behalen daarentegen hogere eindrapportcijfers onder de interactieve treatment dan on­
der de dominante treatment. De interactie is van dien aard, dat intelligentie nauwelijks 
gerelateerd blijkt te zijn aan het eindrapportcijfer bij de leerlingen van dominante do­
centen, terwijl bij de interactieve docenten een duidelijk positieve relatie bestaat tussen 
de begaafdheid van de leerlingen en het behaalde eindrapportcijfer. 
2. De interactieve treatment resulteert in de sterkste attitude voor wiskunde zowel bij 
minder begaafde leerlingen met een hoge prestatiemotivatie als bij meer begaafde leer­
lingen met een lage prestatiemotivatie. De zwakste attitude voor wiskunde wordt even­
eens bij deze doceerstijl aangetroffen bij leerlingen die hoog óf laag scoren op beide 
leerlingkenmerken. De dominante treatment resulteert bij deze vier typen leerlingen in 
een ongeveer even hoge, middelmatige attitude voor wiskunde. 
Met betrekking tot de cognitieve resultaten van de onderzoeksleergang konden geen inter-
acties worden aangetoond. De zo juist omschreven interacties kunnen als volgt worden 
verklaard. 
Ad 1. Deze interactie spoort met de algemene ATI-hypothese van Cronbach en Snow 
(ν. § 2.2.3) inzake de invloed van de informatieverwerkingseisen die een treatment aan de 
leerling stelt, op de leerprestaties, gezien de intellectuele capaciteiten van de leerling. De 
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interactieve treatment kapitaliseert op de mogelijkheden van de meer begaafde leerlingen 
tot zelfstandige informatieverwerking, maar stelt te hoge intellectuele eisen aan de minder 
begaafde leerlingen. De dominante treatment compenseert voor de minder begaafde leer­
ling dit gebrek aan eigen mogelijkheden tot zelfstandige informatieverwerking door het 
aanbrengen van structuur door de docent, terwijl deze dominante doceerstijl interfereert 
met de eigen mogelijkheden van de meer begaafde leerling ('mathemathanic' effect van de 
treatment. Snow & Lohman, 1984). 
Deze ΑΉ vormt een bevestiging van de opvatting van Cronbach en Snow, dat dit type 
interacties geen betrekking heeft op leerdoelgebonden voortoetsen, maar juist op algemene 
intellectuele aanleg als aptitude. In zeker opzicht vormt de hier gevonden ΑΉ eveneens 
steun voor de opvatting van auteurs als Bracht (1970; v. § 2.2.3), dat algemene aanleg te 
algemeen zou zijn om te kunnen interacteren met treatments, als het criterium de leerpres­
taties betreft op specifieke leerstofinhouden. De aangetroffen ATI betreft immers het crite­
rium eindrapportcijfer wiskunde en niet de score op de summatieve toets van de leerdoel­
stellingen van de onderzoeksleergang. De met de hypothese van Cronbach en Snow verge­
lijkbare ATI-hypothese van Tobias (ν. § 2.2.4) aangaande de relatie tussen het niveau van 
de voorkennis en de mate waarin de leerling hulp en steun nodig heeft voor het bereiken 
van de leerdoelstellingen, kan met de data van deze studie echter niet worden geverifieerd. 
Het niet optreden van deze interactie zou kunnen worden verklaard uit het feit, dat de 
leerlingen in deze studie wellicht beschikten over een tamelijk adequate voorkennis gezien 
de hoge gemiddelde p-waarde van de voortoets (.82). 
Ad 2. De tweede orde ATI met betrekking tot het criterium wiskunde-attitude betreft een 
tamelijk ingewikkeld samenspel van cognitieve en affectieve leerlingkenmerken. De sterke 
attitude van de intelligente, maar niet prestatiegemotiveerde leerling onder de interactieve 
treatment zou het gevolg kunnen zijn van het appel van deze treatment aan de mogelijkhe­
den die deze leerling heeft om zelfstandig informatie te verwerken. Uit de voorgaande ATI 
blijkt, dat deze kapitalisatie een positief effect heeft op de leerprestaties van deze intelli­
gente leerling, hetgeen een toenemende, positieve attitude ten opzichte van het leervak tot 
gevolg heeft. De dominante docent frusteert eerder deze mogelijkheden tot zelfstandige 
informatieverwerking door het opdringen van zíjn cognitieve structuur, hetgeen conform de 
voorgaande ΑΉ niet alleen leidt tot minder goede prestaties en de gevolgen daarvan voor 
de attitude ten opzichte van het leervak, maar ook tot afhaakgedrag bij de toch al niet 
prestatiegemotiveerde leerling. De verklaring wordt hier dus gezocht op het intellectuele 
vlak. In deze verklaring wordt aangenomen, dat de attitude toeneemt op grond van een 
toename in de leerprestaties. Deze aanname wordt door de data ondersteund: de score op 
de voortoets als momentopname van de leerprestaties voor wiskunde, blijkt positief gerela­
teerd aan de wiskunde-attitude. 
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Voor de minder intelligente maar wel prestatiegemotiveerde leerling wordt de verklaring 
gezocht in de motivatiestructuur van de leerling. Gezien de hoge prestatiemotivatie heeft 
deze leerling behoefte aan taakzelfstandigheid om op basis van zijn eigen tempo tot betere 
prestaties te komen. Deze taakzelfstandigheid wordt door de interactieve treatment gecre-
ëerd doordat de docent de voorwaarden schept voor leerlingpaiticipatie en zich meer dan 
de dominante docent beperict tot de rol van vraagbaak. De dominante docent speelt minder 
in op de hoge prestatiemotivatie van deze leerling, aan wie hij de taakzelfstandigheid als 
het ware ontneemt Op deze wijze wordt de prestatiemotivatie van de leerling, welke sa-
menhangt met de attitude ten opzichte van het leervak, gefrustreerd. 
Het feit dat een interactieve treatment bij de minder begaafde, niet prestatiegemotiveerde 
leerling resulteert in een zwakke attitude ten aanzien van wiskunde moet worden gezocht 
in het samenspel van beide beschreven mechanismen: de interactieve treatment legt de 
informatieverwerkende last bij de minder begaafde leerling die dit niet aankan en doet 
bovendien een beroep op taakzelfstandigheid, waardoor bij deze niet prestatiegemotiveerde 
leerling wordt geappelleerd aan een niet-bestaande behoefte. 
Dat de prestatiegemotiveerde en tevens begaafde leerling door een dominante treatment tot 
een meer positieve attitude wordt gebracht in vergelijking met de interactieve treatment, 
die bij deze leerling juist resulteert in een zwakke attitude, is vanuit genoemde inzichten 
moeilijker te verklaren. Op grond van de hierboven gegeven verklaringen zou men eerder 
verwachten dat de interactieve treatment bij dit type leerling resulteert in de hoogste attitu-
de. Het is mogelijk dat voor deze intelligente leerling de door de interactieve docent ge-
creëerde situatie van leerlingpaiticipatie niet die standaard van uitnemendheid inhoudt, die 
voor de prestatiegemotiveerde leerling een van de intrinsiek motiverende situatiekenmer-
ken vormt voor de stimulering van de persoonlijke verantwoordelijkheid (Hermans, 1971). 
Op grond van zijn begaafdheid komt deze leerling weliswaar tot goede wiskundeprestaties, 
maar deze leerling zou als het ware de interesse in het vak kunnen verliezen, omdat hij het 
vak te simpel vindt en de situatie onvoldoende uitdaging voor hem inhoudt. 
6.3.1 Samenhang tussen eerste en tweede orde ATI 
De zojuist verwoorde hogere orde interactie tussen de interactieve versus dominante do-
ceerstijl en specifieke combinaties van intelligentie met prestatiemotivatie is op zich niet 
zonder betekenis. Die betekenis heeft met name betrekking op de effecten van de interac-
tieve treatment op de ontwikkeling van de attitude ten opzichte van het vak. De wiskunde-
attitude werd in deze studie opgevat als een conglomeraat van affectieve factoren in de 
leerling met betrekking tot de specifieke wiskunde-situatie. Als zodanig heeft de attitude 
meer verwantschap met cognitieve wiskunde-criteria dan motivationele aptitudes als pres-
tatiemotivatie of faalangst. Het is dan ook niet verwonderlijk dat de attitude ten opzichte 
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van wiskunde in dit onderzoek een betere voorspeller blijkt te zijn van het cognitieve leer-
resultaat dan de twee genoemde affectieve aptitudes. Maar ook blijkt de wiskunde-attitude, 
vroeg in het schooljaar gemeten, een betere voorspeller te zijn van de onderzochte cogni-
tieve criteria dan intelligentie of de wiskundige bagage van de leerling ongeveer halverwe-
ge het schooljaar gemeten (voortoets). Hier komt bij, dat de attitude op haar beurt wordt 
beïnvloed door eerdere leerprestaties zoals blijkt uit de significante (positieve) relatie van 
de voortoets met het criterium attitude wiskunde. Dit gegeven spoort met de resultaten uit 
(de weinige) meta-analyses op het terrein van affectieve criteria, waar deze relatie als een 
van de sterkste bevindingen naar voren komt (cf. Fraser et al., 1987). Er is aldus sprake 
van een circulair beïnvloedingsproces (Helmke, 1989), dat blijkens de resultaten van deze 
studie ook nog eens door de interactieve en dominante treatment verschillend wordt be-
ïnvloed. In combinatie met de eerder genoemde eerste orde ATI kan de betekenis van de 
tweede orde ΑΉ als volgt worden aangeduid. 
Onder de interactieve treatment blijkt de attitude ten opzichte van het vak zich gunstig te 
ontwikkelen bij de intelligente leerling, mits deze niet tevens te zeer prestatiegemotiveerd 
is. Voor dit type leerling lijkt deze treatment zeer gunstig, zowel in cognitief als affectief 
opzicht Het nadelige effect van deze treatment op de attitude van de intelligente, maar 
ook gemotiveerde leerling zou een negatief effect kunnen hebben op het eindrapportcijfer 
voor wiskunde. Door zijn algemene begaafdheid blijkt dit type leerling echter meer te 
profiteren van de aanpak van deze docent, die kapitaliseert op zijn intellectuele mogelijk­
heden, dan dat deze leerling tot lagere rapportcijfers zou komen door zijn zwakkere attitu­
de. De hoge intelligentie van de leerling blijkt het negatieve effect van een zwakke atti­
tude voor het vak voldoende te compenseren. De 'impact' van de interactieve treatment 
voor de minder begaafde, maar wel prestatiegemotiveerde leerling is onduidelijk. Door de 
geboden taakzelfstandigheid resulteert deze treatment bij dit type leerling enerzijds in een 
positieve attitude voor het vak, hetgeen op zich een positief effect heeft op de cognitieve 
effecten van het onderwijs. Anderzijds blijkt deze treatment door diezelfde taakzelfstandig­
heid en de minder structurerende aanpak van de docent te hoge intellectuele eisen te stel­
len aan deze cognitief minder begaafde leerling, hetgeen per saldo blijkt te resulteren in 
lagere rapportcijfers. De didactische aanpak van deze docent lijkt funest voor de niet-pres-
tatiegemotiveerde, minder begaafde leerling, bij wie deze treatment noch cognitief noch 
affectief aansluiting vindt. Het is voorstelbaar dat bij deze leerling de negatieve effecten 
elkaar nog versterken. 
Uit de tegengestelde cognitieve en affectieve effecten van de interactieve treatment bij 
zowel de intelligente als de minder intelligente, prestatiegemotiveerde leerling blijkt, dat 
een in cognitief opzicht effectieve treatment niet per definitie ook resulteert in positieve 
affecten én omgekeerd (cf. Peterson, 1977; Weinert et al, 1989). Ook in meta-analyses 
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met betrekking tot de effectiviteit van (separate) leerkrachtgedragingen wondt dit fenomeen 
aangetroffen (cf. Fraser et al., 1987). Het is overigens opmerkelijk dat de interactieve 
treatment, die in cognitief opzicht minder adequaat is toegesneden op de intellectuele 
bagage van de minder intelligente, prestatiegemotiveerde leerling, toch resulteert in een 
sterke attitude bij deze leerling. Kennelijk behoeft de attractiviteit van een leervak niet te 
lijden onder het behalen van lage prestaties, indien de didactische aanpak appelleert aan 
andere behoeften van de leerling. Het is afhankelijk van welke onderwijsdoelstelling pre­
valeert (cognitief of affectief), of deze treatment voor dit type leerling als ongunstig of 
gunstig moet worden gekwalificeerd. 
Bij de hierboven gegeven interpretatie van de resultaten van het ATI-onderzoek moeten de 
volgende kanttekeningen worden geplaatst. De interpretatie van de tweede orde ΑΉ bij het 
criterium wiskunde-attitude wordt enigszins bemoeilijkt door het feit, dat zowel bij de 
dominante doceerstijl als bij de interactieve treatment significante (p<.05) inhomogenitei-
ten werden aangetroffen in de binnen-klas regressies van de wiskunde-attitude op prestatie­
motivatie en intelligentie. Met andere woorden, de relaties tussen deze aptitudes en het 
criterium bleken niet uniform voor alle docenten of klassen binnen dezelfde treatment-
groep. Deze verschillen in regressies weerspiegelen comparatieve effecten ofwel idiosyn­
cratische onderwijsleerprocessen, die zich op klas-niveau afspelen. Het probleem met deze 
inhomogeniteiten is tweeledig. Op de eerste plaats vormen deze inhomogeniteiten of inter­
acties binnen elk van beide treatments een indicatie voor het feit dat het samenvoegen van 
klassen tot een dominante en interactieve treatmentgroep bij dit criterium minder verant­
woord is. Op de tweede plaats betekenen deze inhomogeniteiten, dat de tweede orde inter­
actie niet kan worden gegeneraliseerd over alle klassen van de twee treatmentgroepen. 
Onduidelijk is wat hiervan de implicaties zijn voor de gegeven interpretatie. Wel is duide­
lijk, dat het niet controleren voor dergelijke inhomogeniteiten tot andere analysesresultaten 
kan leiden (cf. § 5.3.5). Zo zou in deze studie de hierboven besproken tweede orde inter­
actie niet zijn opgetreden, indien voor deze inhomogeniteiten niet zou zijn gecontroleerd. 
Gelet op de grootte van de interactie-effecten zijn de ATI-resultaten van deze studie bij­
zonder mager te noemen. De gevonden eerste en tweede orde ATI verklaren in het volledi­
ge regressiemodel slechts 0.4 en 0.2 procent van de variantie in de desbetreffende criteria. 
Hoewel deze interacties slechts weinig bijdragen aan de verklaarde variantie, zijn deze 
daarom nog niet zonder betekenis. In een veldstudie als deze blijven vele variantiebronnen 
ongespecificeerd, waardoor op zich al geen grote effecten zullen worden gevonden. Gezien 
dit gegeven zal de kennis over ATI-effecten slechts toenemen door een accumulatie van 
vele kleine effecten (Veldman & Sanford, 1984). Bovendien spoort de eerste orde ΑΉ met 
meer algemene inzichten uit de ATI-onderzoeksliteratuur (Cronbach & Snow, 1977; Snow 
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& Lohman, 1984) en vormt de tweede orde ΑΉ een bevestiging voor het inzicht dat de 
effectiviteit van treatments afhankelijk is van het type onderwij sleereff eet. Voor zover het 
ATI-model een schakel kan vormen tussen theorie over onderwijsleerprocessen en onder-
wijsairangement (De Klerk, 1982) zouden de gevonden ATI's daaraan een bijdrage kunnen 
leveren, omdat deze ATI's zijn aangetroffen in een ecologisch valide onderzoekssituatie, 
op grond waarvan de geldigheid voor de schoolpraktijk vrij hoog mag worden aangeslagen 
(Thijssen & Span, 1985a). 
6.4 Evaluatie van de resultaten vanuit het ATI-onderzoeksmodel 
De povere interactie-resultaten van dit ATI-onderzoek vragen om een verklaring. Waarom 
levert zo'n intuïtief alleszins plausibel onderzoeksmodel, dat veel onderzoekers op 
(psycho)logische gronden zo aanspreekt (Thijssen & Span, 1985a), zo weinig concrete en 
bruikbare resultaten op? Want hoewel 'ATIs are ubiquitous in education' (Snow & 
Lohman, 1984, p. 358), verandert ook deze studie weinig aan de algemene conclusie dat 
van grote successen met de ATI-opzet niet kan worden gesproken (De Klerk, 1986). 
Voor de verklaring van de gestelde vraag moet de aandacht worden gericht op de twee 
uitgangspunten van het ATI-model, die als volgt kunnen worden aangeduid: (1) verschillen 
in doceerstijlen of treatments kunnen bij leerlingen resulteren in verschillende resultaten 
van het onderwijsleerproces en (2) leerlingen verschillen met betrekking tot aptitudes, 
waarbij deze verschillen van belang zijn voor de resultaten van het onderwijsleerproces. In 
deze twee uitgangspunten spelen drie componenten een rol: aptitudes, doceerstijlen en 
resultaten van het onderwijsleerproces (criteria). Het gaat hier dan om de vraag naar de 
validiteit van deze variabelen in deze ATI-studie. Of meer concreet, wat is het realiteitsge-
halte (Boekaerts, 1985a) van deze variabelen voor het aantonen van ATI's in het onder-
wijsleerproces? Bij de presentatie hierboven van de belangrijkste resultaten van het treat-
mentonderzoek is verondersteld dat, gezien de kenmerken van de dominante en interactie-
ve doceerstijl, deze beide doceerstijlen 'garant' staan voor interacties met de onderzochte 
aptitudes. De vraag is echter wat het realiteitsgehalte is van de aldaar veronderstelde (in-
teractieve) relaties met betrekking tot de onderzochte criteria. In het navolgende zal suc-
cessief de validiteit van de treatments (§ 6.4.1), de aptitudes (§ 6.4.2) en de criteria 
(§ 6.4.3) worden bediscussieerd en waar mogelijk zullen suggesties voor verder onderzoek 
worden geformuleerd. Hierbij zal met name worden aangesloten bij de discussie over de 
merites van het ATI-model zoals deze in 1985 in het tijdschrift Pedagogische Studiën is 
gevoerd en welke discussie onzes inziens tot op heden niet aan actualiteit heeft ingeboet. 
In verband met het gehanteerde analysemodel zal in paragraaf 6.5 worden ingegaan op de 
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vraag in hoeverre 'klaseffecten' een verklaring kunnen vormen voor de in deze studie 
aangetroffen docenten-effecten. Tot slot zullen in paragraaf 6.6 enige implicaties van deze 
studie worden besproken voor toekomstig ATI-onderzoek en de onderwijspraktijk. 
6.4.1 Validiteit van de treatments 
In dit onderzoek lag de nadruk op de exploratie van patronen in reëel docentgedrag. De 
daaruit afgeleide doceerstijlen vormen langdurige, op procesanalyse berustende treatments, 
die zeker niet artificieel kunnen worden genoemd. Het aan de stijlen ten grondslag liggen-
de doceergedrag blijkt een relevante component te vormen in lessen van docenten wiskun-
de. Van dat instructiegedrag zijn ook belangrijke vormgevende aspecten bestudeerd. 
De vraag is echter of de gezamenlijke kenmerken, op grond waarvan de docenten uiteinde-
lijk in twee doceerstijlgroepen van elkaar zijn onderscheiden, voldoende differentiatiever-
mogen bezitten voor het effectueren van de veronderstelde interactieve relaties met aptitu-
des. Waar het hier om gaat, is dat het feitelijke instructiegedrag nog tal van docentgedra-
gingen omvat, die de veronderstelde effecten van een bepaalde doceerstijl kunnen com-
penseren, hoe karakteristiek en herkenbaar de stijl van een individuele docent ook is. In 
het kader van veldonderzoek is een zekere grofheid van treatments nu eenmaal onvermij-
delijk, omdat niet elk facet onder controle kan worden gehouden. Gesteld zou kunnen 
worden, dat dit ATI-onderzoek niet is gebaseerd op een interactieve versus dominante 
doceerstijl als treatments, maar op twee groepen docenten, ingedeeld op grond van hun 
doceerstijl, die het wiskunde-onderwijs verzorgen in de complexiteit van het onderwijsleer-
proces. Deze groepen docenten verschillen weliswaar in hun doceerstijl, maar het reali-
teitsgehalte of de inhoudsvaliditeit van deze doceerstijlen als treatments in ATI-onderzoek 
is in het geding, omdat de beide groepen docenten wellicht te weinig van elkaar verschil-
len in de totaliteit van het onderwijsgedrag (Mitchell, 1969; Crombag, 1979). 
Een tweede probleem heeft te maken met de begripsvaliditeit van de in deze studie afge-
leide doceerstijlen. In verband met het concept doceerstijlen werd bij de observatie van het 
doceergedrag afgezien van leerstofinhoudelijke aspecten, teneinde enkel de vormgevende 
of formele elementen van het instructiegedrag in beeld te brengen. Deze bewuste scheiding 
tussen stijlelementen enerzijds en klas- of leerstofbepaalde elementen anderzijds is er de 
oorzaak van geweest, dat inhoudelijk niet kon worden ingegaan op wát docenten zeiden, 
noch hoe leerlingen daarop inhoudelijk reageerden. Het klas- of leerlinggedrag was enkel 
in de observatie betrokken voor zover nodig om het docentgedrag te kunnen interpreteren. 
Dit gebrek aan informatie leidde bij de interpretatie van sommige gedragsvariabelen of 
-dimensies tot 'hoogstandjes van high-inference' interpretatie, gebaseerd op een 'sequentie 
van veronderstellingen' (Boekaerts, 1985a) in het licht van de gekozen interpretatiekaders 
(§ 3.1.5). In hoeverre deze veronderstellingen overeenstemmen met de onderwijsleerpro-
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cessen die zich feitelijk in de klas afspelen op grond van de concrete leertaak, kon in deze 
studie niet worden vastgesteld. Hiermee wordt niet beweerd, dat het treatmentonderzoek 
bij een op de leertaak geënte inteipretatie op voorhand tot andere tieatmentgroepen zou 
hebben geleid. De treatmentgroepen in deze studie zijn immers gebaseerd op een cluster-
analyse, waarbij de keuze van de uiteindelijke clusteroplossing werd geleid door de inter-
preteerbaarheid van de doceerstijlen in termen van de gedragsvariabelen die aan de basis 
lagen van de clusteranalyse. Maar indien de leertaak en het gedrag van de leerling recht-
streeks in de interpretatie zouden zijn betrokken, zou dit hebben kunnen leiden tot een 
andere inhoudelijke interpretatie van de uiteindelijke doceerstijlen. Wat hier wordt be-
weerd is, dat de veronderstellingen aanvechtbaar zijn, waarom de interactieve en dominan-
te doceerstijlen in het licht van ATI-hypothesen uit de literatuur zouden 'dienen' te inter-
acteren met de onderzochte aptitudes. Hoe geldig is bijvoorbeeld de veronderstelling dat 
de docent met een interactieve doceerstijl in cognitief opzicht kapitaliseert op de cognitie-
ve eigenschappen van de meer begaafde leerling, terwijl de dominante docent de intellec-
tuele last voor de minder begaafde leerling reduceert? Dat zou eigenlijk alleen maar in de 
concrete taaksituatie kunnen worden vastgesteld. Bij een moeilijke taak zullen dergelijke 
relaties immers anders liggen dan bij een gemakkelijke taak. Met andere woorden, mede 
als gevolg van het feit dat in deze studie de leertaak zelf niet is geanalyseerd in termen 
van de aan die taak ten grondslag liggende leerprocessen, spelen interacties tussen doceer-
stijlen en aptitudes zich af in een 'black-box', met als gevolg, dat 'while some ΑΉ find­
ings are plausible and some are replicable, few are well understood and none are yet appli­
cable to instructional practice' (Snow, 1977a, p. 50). Gesteld zou kunnen worden dat het 
concept doceerstijlen, aansluitend bij de prestatiegerichte aanpak van het klassieke ATI-
onderzoek, minder goed past in de proces-georiënteerde benadering van de cognitieve 
onderwijspsychologie (De Corte, 1985). Door te generaliseren over taakinhouden heen -
'noodzakelijk' met het oog op het afleiden van doceerstijlen - is in deze studie de taak 
verwaarloosd als 'pivotal dimension of ΑΉ' (Rhetts, 1972, p. 273). Volgens Rhetts (1974) 
'both treatment and task characteristics can be expected potentially to enter (singly and 
jointly) into interaction with learner characteristics, thus strongly suggesting that a three-
dimensional reference scheme should be used' (op. cit., p. 340). In de voorliggende studie 
is het ATI-model feitelijk twee-dimensioneel benaderd: aptitudes enerzijds en een 'diffuse' 
combinatie van taak- en treatment-variabelen anderzijds (Rhetts, 1974). Ervan uitgaande 
dat de taken in de leerstof betreffende Pythagoras en metriek niet uniform zijn, moet wor­
den aangenomen dat in de doceerstijlen - die zijn afgeleid op basis van het doceergedrag 
bij die leerstof - een vervlakking is opgetreden ten opzichte van de doceergedragingen in 
de concrete taaksituaties. Dit gegeven zou mede kunnen verklaren waarom de effect-groot­
te van de gevonden ATI's zo gering is. 
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In vergelijking met de interactieve doceerstijl wordt de dominante doceerstijl gekenmerkt 
door een hogere mate van docentstructuur en een geringere mate van leerlingpartícipatie. 
Deze kenmerken vormen specificaties van de autonomie-dimensie waarop de twee stijlen 
van elkaar zijn onderscheiden (§ 6.1). Gegeven deze kenmerken mochten op grond van de 
ATI-literatuur interacties worden verwacht van deze doceerstijlen met aptitudes op het 
terrein van motivatie en aanleg. De gerapporteerde ATI's konden weliswaar mede in ter-
men van deze kenmerken worden begrepen (§ 6.3), maar de effect-grootte was gering, 
terwijl andere mogelijke interacties zoals bijvoorbeeld met faalangst niet optraden. Hierbo-
ven werd reeds de mogelijkheid geopperd, dat de twee stijlen inzake de genoemde doceer-
kenmerken te weinig van elkaar verschillen als het gaat over de totaliteit van het onder-
wijsgedrag. Tobias wijst op de mogelijkheid dat bij leerlingen waarschijnlijk dezelfde 
'macro-processen' (Tobias, 1982) plaatsvinden, indien verschillende treatments vergelijk-
bare resultaten opleveren. Onder macro-processen verstaat hij de frequentie en intensiteit 
waarmee leerlingen cognitief de 'instructie-input' verwerken. Bijvoorbeeld, hoe actief gaat 
de leerling met de leerstof om? In welke mate tracht de leerling de leerstof te structureren 
en in verband te brengen met eerder opgedane kennis? Wat doet een leerling als deze de 
docent niet meer kan volgen? Volgens Tobias vormen dergelijke macro-processen de be-
langrijkste verklarende variabelen voor de resultaten van het onderwijsleerproces. De do-
cent met een interactieve doceerstijl werd begrepen als een docent bij wie de leerlingen in 
termen van de werkverdeling in de klas meer actief deelnemen aan het onderwijsleerpro-
ces. Op grond van deze leerlingpartícipatie zou een inductie van bepaalde macro-processen 
kunnen optreden. Maar een operationeel meer actieve deelname aan het verloop van de les 
garandeert nog niet een cognitief meer actieve en intensieve verwerking van de leerstof. 
Evenmin kan van de docent met een dominante doceerstijl worden gesteld, dat deze stijl 
de leerlingen niet zou stimuleren actiever met de leerstof om te gaan teneinde deze te 
begrijpen. Ook hier wreekt zich het hierboven gesignaleerde probleem, dat in de observatie 
het leerlinggedrag in relatie tot een specifieke taak niet is betrokken. Zo blijft bijvoorbeeld 
duister in hoeverre het merendeel van de leerlingen in de klas is betrokken bij de bedoelde 
leerlingpartícipatie, of dat deze participatie is gebaseerd op het gedrag van slechts enkele 
leerlingen. Het is mogelijk dat conform Tobias' hypothese de povere ΑΉ-resultaten moe­
ten worden toegeschreven aan het feit, dat de twee doceerstijlen onvoldoende van elkaar 
verschillen voor wat betreft de inductie van bepaalde macro-processen. Hierdoor zouden 
interacties tussen doceerstijlen en aptitudes kunnen worden gemaskeerd. Vervolgonderzoek 
zou meer inzicht kunnen verschaffen in het antwoord op de vraag welke macro-processen 
door de twee stijlen worden opgeroepen bij de leerlingen en op welke wijze deze proces­
sen van invloed zijn op de interacties tussen doceerstijlen en aptitudes. Wel is duidelijk 
dat een treatmentvariabele als interactieve versus dominante doceerstijl feitelijk multidi-
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mensioneel kan zijn, afhankelijk van het type aptitude waaraan in een specifieke taaksitua-
tie wordt geappelleerd (cf. De Klerk, 1985). 
6.4.2 Validiteit van de aptitudes 
In dit onderzoek werden de aptitudes gekozen op grond van veelbelovende ATI-hypothe-
sen uit de literatuur en de beschikbaarheid van aptitude-metingen in het Afstemmingspro-
ject Wiskunde. In 1981 merkte Resnick in haar overzicht van onderzoek op het terrein van 
de onderwijspsychologie op, dat '... virtually all existing ATT research is limited to com-
parisons of rather grossly defined instructional treatments for populations characterized in 
terms of testscores. The mediating cognitive processes are not assessed in detail' (Resnick, 
1981, p. 689). Deze karakterisering van ATI-onderzoek is tot op zekere hoogte ook van 
toepassing op deze studie. De leerlingkenmerken, zoals in deze studie gemeten, stammen 
uit het tijdperk van de differentiële psychologie, waarin individuele verschillen in leerge-
drag werden gebaseerd op individuele verschillen in algemeen prestatievermogen. Dat 
vermogen werd opgevat als een theoretische constructie, samengesteld uit verschillende, 
complex gestructureerde vermogens. Elk van deze vermogens zou teruggaan op relatief 
stabiele, latente eigenschappen of 'trekken' van individuen, zoals algemene intelligentie of 
prestatiemotivatie (cf. Boekaerts, 1985a). De Corte (1985) stelt, dat met ingang van de 
jaren tachtig het 'klassieke' ATI-onderzoek in onbruik is geraakt, mede omdat die traditio-
nele prestatiegerichte aanpak van het onderzoek hoe langer hoe minder paste in de proces-
georiënteerde benadering van de cognitieve psychologie (cf. Lodewijks, 1982). In het 
kader van een beschouwing over de psychodiagnostiek in het onderwijs op het terrein van 
prestatiemotivatie komt De Bruyn (1982) tot een analoge conclusie, dat voor de meting 
van prestatiemotivatie aansluiting geboden is bij procedures van taak- en procesanalyses 
uit de cognitieve diagnostiek en de onderwijs- en leerpsychologie. Duidelijk is dat de 
meting van het prestatie- en faalangstmotief in deze studie trekmetingen behelst, waarmee 
geen inzicht wordt verkregen in het motivatieproces zoals zich dat voltrekt bij de uitvoe-
ring van een taak. Maar ook de validiteit van deze trekmetingen zelf is niet zonder proble-
men (cf. Wels et al., 1979; De Bruyn, 1982; De Bruyn et al. 1979). Een drietal wordt 
hierna kort aangeduid. 
In Atkinson's theorie wordt een motief opgevat als een vrij stabiele, veralgemeende latente 
dispositie, waarvan de sterkte indirect wordt gemeten, namelijk via de sterkte van de moti-
vatie als het resultaat van een (momentane) interactie tussen dispositie en situatie. De 
motieven worden geactualiseerd in situaties waarin het gedrag in functie staat van het 
leveren van een prestatie, hetgeen het geval is wanneer de persoon verwacht, dat zijn ge-
drag zal worden geëvalueerd ten opzichte van een standaard van uitnemendheid. De sterkte 
van de motivatie hangt daarbij niet alleen af van de motiefsterkte, maar ook van de ver-
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wachting van de persoon van de kans op succes of mislukking, en de incentieve waarde 
van uiteindelijk succes of mislukking als directe functie van die verwachting (cf. § 2.3.1). 
Een groot aantal items van de P-schaal blijkt echter geen betrekking te hebben op presta-
tie-georiënteerde situaties en is daarmee niet conform Atkinson's ,verwachting*waarde'-
model. Bovendien blijken de typen prestatie-situaties, zoals gespecificeerd in de items, in 
verschillende mate verdeeld over de P- en Fmin-schaal (De Bruyn et al., 1979). De 
P-schaal betreft in sterke mate een ongedifferentieerd schoolgencht piestatiemotief 
(De Bruyn, 1982), terwijl de Fmin-schaal te eenzijdig betrekking heeft op gevoelens van 
spanning of angst tijdens proefwerken en het krijgen van beurten. Hoe het faalangstmotief 
wordt geactualiseerd buiten deze situaties om, blijft daarmee duister. Terecht merkt Boek-
aerts (1988) op dat personen, die hoog scoren op een test voor de meting van angst in 
specifieke angst-evocerende situaties, niet noodzakelijkerwijze ook angstig behoeven te 
zijn in andere situaties. Of situatiekenmerken angst uitlokken en de mate waarin, hangt 
sterk af van de persoonlijk leerhistorie van de leerling. In dit verband moet het volgende 
worden opgemerkt Op theoretische gronden is in deze studie besloten de positieve faal-
angstschaal niet in het onderzoek te betrekken. De vraag is, of dit een gelukkige beslissing 
is geweest. Zoals in paragraaf 2.3.1 is uiteengezet heeft de Fplus-schaal betrekking op de 
invloed die van gevoelens van angst of (taak)spanning (zoals gemeten door de Fmin-
schaal) uitgaat op prestaties in termen van beter of slechter. Aldus vertonen de Fmin- en 
Fplus-schaal verwantschap met het onderscheid naar respectievelijk 'tension' (emotionali-
teit) en 'worry' (cognitieve component) zoals reeds in 1967 met betrekking tot 'anxiety' 
gemaakt door Lieben en Morris. In onderzoek op het terrein van testangst wordt dit on-
derscheid tegenwoordig juist relevant geacht voor de verklaring van tegenstrijdige onder-
zoeksresultaten op dit gebied. Zo zou de cognitieve component van testangst de verklaring 
vormen van de typische, negatieve relatie tussen testangst en leerprestaties, omdat de zor-
gen die een leerling heeft met betrekking tot zijn competentie, de aandachtscapaciteit redu-
ceren, die aan de taakuitvoering kan worden besteed (cf. Boekaerts, 1988). Boekaerts 
(1992) haalt onderzoek aan van Pintrich en De Groot, waaruit blijkt dat de cognitieve 
component negatief gerelateerd is aan het concept van zelfbekwaamheid, prestaties op 
examens en rapportcijfers. Dit negatieve effect zou het gevolg zijn van problemen met het 
terughalen van informatie uit het geheugen tijdens het maken van examens. Nog recenter 
zijn aanwijzingen gevonden, dat de negatieve invloed van de cognitieve component meer 
relevant is voor de beginfase van het leerproces in verband met motivatieproblemen om 
aan een taak te beginnen, terwijl de jpan/iwgscomponent eerder het verloop van het leer-
proces beïnvloedt. Dit blijkt uit een afname van de mate van inzet tijdens de taakuitvoe-
ring, zoals na de taak door leerlingen gerapporteerd (Boekaerts, pers. com.). 
Een tweede probleem betreft het feit dat de P-schaal slechts een geringe overlap vertoont 
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met het construct zoals door Hermans bedoeld en omschreven in termen van de ideaalty-
pisch prestatiegemotiveeide persoon (cf. Wels et al., 1979). Op basis van een inhoudsana-
lyse door middel van een facet-design concludeert ook Van Breukelen (1984), dat de 
P-schaal slechts een klein deel omvat van de eigenschappen van dat ideaaltype, namelijk 
het aspiratieniveau en het streven naar vooruitgang op de maatschappelijke ladder. De 
overige eigenschappen zoals doorzettingsvermogen, taakspanning, geldingsstreven (cf. Her-
mans, 1971; Michels, 1971) acht Van Breukelen niet of nauwelijks in de itempool verte-
genwoordigd. 
Een derde probleem heeft betrekking op het feit dat Atkinson's model van toepassing is op 
een ideale prestatiesituatie, in die zin, dat slechts twee, aan elkaar tegenovergestelde, in-
trinsieke motieven worden geactualiseerd op grond van de gepercipieerde moeilijkheid van 
de uit te voeren taak (De Bruyn, 1982). In reële prestatiesituaties zullen echter naast de 
twee eigenlijke motieven ook andere, concurrerende motivationele processen een rol spe-
len, zoals machtsmotivatie, statusverwerving, waardering door anderen, sociale motivatie 
(cf. De Bruyn, op. cit.; Boekaerts, 1983b). Bovendien zouden prestatiegemotiveerde leer-
lingen conform het model taken prefereren van een middelmatige moeilijkheidsgraad, 
terwijl niet-prestatiegemotiveerde leerlingen de voorkeur zouden hebben voor taken met 
een geringe kans op falen of juist zeer moeilijke taken die voor iedereen te moeilijk zijn. 
Terecht merkt Boekaerts (1986) echter op, dat er in de reële onderwijsleersituatie voor de 
leerling weinig te kiezen valt tussen moeilijke of gemakkelijke taken: in de meeste geval-
len bepaalt de docent de taken en de leerling heeft deze maar uit te voeren. Met andere 
woorden, het probleem is hier dat de P- en Fmin-schaal wellicht gcdr&gspreferenties van 
de leerling voorspellen ofwel de affiniteit met bepaalde taken, maar niet de feitelijke uit-
voering van een specifieke taak, casu quo het leerresultaat. Dit kan gemakkelijk leiden tot 
inadequate conclusies over de relatie tussen motivatie en leerresultaten (Boekaerts, 1986). 
Het moet een omissie worden genoemd, dat in deze studie de perceptie van de leerling van 
de taakeisen en van zijn competentie en zijn affecten ten opzichte van de taak niet in het 
onderzoek zijn betrokken. Meer inzicht zou hierover zijn verkregen, indien de leermotiva-
tie of leerbereidheid van de leerling in beeld was gebracht (cf. § 2.3.1). De kem van de 
validiteitsproblematiek in deze studie betreft het feit, dat de op een trekmodel steunende 
metingen van de aptitudes geen informatie geven over het feitelijke gedrag van de leerling 
in de concrete onderwijsleersituatie, noch op welke wijze en in welke mate omgevingsvari-
abelen inwerken op het gedrag en de vaardigheden van de leerling. Door de aard van de 
meetinstrumenten zijn de situatiekenmerken en vooral de beleving van die situatie door de 
leerling onvoldoende betrokken in het beschrijvingsproces. Trekmetingen zijn nu eenmaal 
niet in staat de complexiteit en de specificiteit van situatiespecifiek gedrag adequaat te 
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registreren. Het verlies aan informatie als gevolg van de reductie van situatiegebonden 
gedrag van leerlingen naar aptitude-metingen op basis van trekmodellen vormt een invali-
derend element voor ecologisch valide ATI-onderzoek (cf. Boekaerts, 1985a). Deze consta-
tering geldt overigens evenzeer voor meer recent geïdentificeerde tegenpolen van persoon-
lijkheidskarakteristieken op het terrein van al dan niet concurrerende, proces-georiënteerde 
motivatietheorieën, zoals intrinsieke versus extrinsieke motivatie, taak- versus ego-oriënta-
tie of leer- versus prestatie-georiënteerde doelgerichtheid (cf. Boekaerts, 1992). Boekaerts 
merkt hierover op, dat dergelijke constructen weliswaar duiden op het habitude gedrag 
van de leerling in de klas, maar het gedrag van de leerling in specifieke leersituaties even-
min kunnen voorspellen. 
De hieiboven genoemde reductie kan met name fnuikend worden geacht waar het gaat 
over de situatiebeleving van de leerling. In het interactionistische motivatiemodel van 
Atkinson wordt deze situatiebeleving ingeperkt tot taak- of prestatiebeleving (Boekaerts, 
1983a). Maar een taakbeleving is meer dan enkel de subjectieve inschatting van succes of 
mislukking plus de bijbehorende affecten. Hiertoe dienen namelijk alle relevante cognitief-
affectieve processen van de leerling te worden gemeten, die tijdens de confrontatie met de 
concrete taak op gang worden gebracht, alsook de handelingsaltematieven die de leerling 
ter beschikking staan (Boekaerts, 1983b). Bovendien is het de vraag of gedragsintenties en 
reflexies op het handelen een correcte weergave vormen van het feitelijke handelen van de 
leerling in de onderwij sleersituatie. Dit hangt af van diens beoordeling van de taak, de 
taaksituatie en het resultaat in zijn perceptie, en diens waardering van de waargenomen 
taakeisen. Deze situatiebeleving resulteert in een situatiespecifieke leerbereidheid van de 
leerling en in de min of meer bewuste keuze van een actuele leerstrategie (Boekaerts, 
1985a). Met betrekking tot die leerbereidheid als besluit of momentane intentie van de 
leerling zich in te spannen om een concrete taak uit te voeren, kan worden opgemerkt, dat 
in deze studie de domeinspecifieke meting van de attitude ten opzichte van wiskunde 
waarschijnlijk een meer valide indicatie is geweest voor die leerbereidheid dan de gehan-
teerde meting van de prestatiemotivatie. Deze veronderstelling wordt door de resultaten in 
die zin ondersteund, dat deze aptitude veruit de belangrijkste voorspeller blijkt te zijn van 
alle onderzochte criteria, terwijl noch het faalangst- noch het prestatiemotief enige varian-
tie in die criteria blijken te verklaren. 
Hierboven werd de aandacht gericht op de validiteitsproblematiek van de affectieve aptitu-
des in deze studie. Analoge opmerkingen kunnen worden gemaakt met betrekking tot de 
validiteit van de beide cognitieve aptitudes, namelijk algemene intellectuele begaafdheid 
en de voorwaardelijke kennis. Het belang van de meting van algemene intelligentie is, dat 
daarmee individuele verschillen inzake het algemeen probleemoplossend vermogen tussen 
leerlingen kunnen worden vastgesteld (Span, 1986; Boekaerts, 1987). Zoals in deze studie 
175 
geoperationaliseerd, betreft deze meting vooral de 'fluid intelligence', van belang voor 
analytisch redeneren en probleemoplossen. Dit type intelligentie reflecteert waarschijnlijk 
meer de essentie van algemene aanleg (in de zin van Spearman's g-factor) dan de 'crystal-
lized intelligence', omdat 'fluid intelligence' meer appelleert aan flexibele aanpassing aan 
complexe taken en verschillen in complexiteit tussen taken (Snow & Lohman, 1984; 
cf. § 2.2.3). De domein-specifieke voorwaardelijke kennis is meer verwant aan de 'crystal-
lized intelligence' (Como & Snow, 1986). Ook met betrekking tot deze aptitudes blijft 
echter duister op welke wijze deze zich manifesteren in de cognitieve processen die zich 
bij de leerling afspelen tijdens het onderwijsleerproces in specifieke taaksituaties. Met 
andere woorden, de relatie zou moeten worden vastgesteld tussen enerzijds individuele 
verschillen tussen leerlingen met betrekking tot de inhoudsarme 'fluid intelligence' en de 
domein-specifieke 'crystallized intelligence' en anderzijds individuele verschillen tussen 
leerlingen met betrekking tot taakspecifieke informatieverwerkingsprocessen, die nodig 
zijn om specifiek criteriumgedrag te bereiken (Boekaerts, 1985a; zie ook Boekaerts, 
1983c). Deze taakspecifieke processen vervullen een mediërende rol tussen verschillen in 
leerlingkenmerken en de onderwijsgedragingen, alsook de daaruit resulterende verschillen 
in leerresultaten (De Corte, 1985). Zonder deze kennis blijft ATI-onderzoek, ook voor wat 
betreft de meting van deze aptitudes, onderzoek dat is gebaseerd op sequenties van veron-
derstellingen. 
6.4.3 Validiteit van de criteria 
In onderzoek naar onderwijsleereffecten staat de onderzoeker in principe voor de keuze 
hetzij elke leerling te laten onderwijzen totdat het criteriumgedrag is bereikt, waardoor de 
instructietijd zal variëren, hetzij de instructietijd constant te houden, waardoor het criteri-
umgedrag zal variëren. In de laboratoriumsituatie wordt vaak voor de eerste optie gekozen 
en ook in onderzoek naar geprogrammeerde instructie of naar beheersingsleren zal het 
onderzoeksdesign op die keuze zijn gebaseerd. Deze keuze lijkt aantrekkelijk, maar een-
duidige conclusies aangaande optredende ATI's zijn niet altijd gemakkelijk te trekken, 
bijvoorbeeld in het geval dat een kortere gemiddelde instructietijd van een treatment niet 
tevens gepaard gaat met een minstens even hoge gemiddelde score op de natoets in verge-
lijking met een andere treatment. Ook zouden tempoverschillen tussen treatments kunnen 
resulteren in andere scores op retentie- en transfertests, of verschillende cognitieve proces-
sen bij leerlingen kunnen induceren. Met andere woorden, het is nog maar de vraag in 
hoeverre bij dit onderzoeksdesign 'het criteriumgedrag constant wordt gehouden' (Plomp, 
1977; Cronbach & Snow, 1977). Gezien het feit dat in de schoolpraktijk de leerstof-onder-
delen elkaar opvolgen, en het er dus praktisch om gaat hoeveel leerstof kan worden onder-
wezen in een vaste tijdsperiode, adviseren Cronbach en Snow (op. cit., p. 513) in elk geval 
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in ATI-onderzoek de instructietijd constant te houden. 
Voor wat betreft het criterium 'eindrapportcijfer wiskunde' kan van een gefixeerde tijdspe-
riode worden gesproken. Maar de problemen met dit criterium zijn er niet minder om (cf. 
Weinert et al., 1989). De inhoudsvaliditeit van dit criterium is zeer dubieus, aangezien het 
geheel van de leerdoelstellingen van de totale leergang in een schooljaar waarop deze 
cijfers berusten, tamelijk uiteen kan lopen tussen docenten van verschillende scholen. Dit 
nog afgezien van de problemen die hoe dan ook aan rapportcijfers kleven (v. Noot 13) en 
afgezien van verschillen tussen docenten aangaande allerlei impliciete inhouden, normen 
en waaiden ('verborgen curriculum', De Corte et al., 1981). 
In het geval van het criterium met betrekking tot de summatieve toetsing van de onder-
zoeksleergang, kon met het oog op de ecologische validiteit de instructietijd wél variëren 
en lag het criteriumgedrag in zoverre vast, dat de docenten zich ertoe hadden verplicht de 
leerstof te behandelen zoals omschreven in de leerstofplanningen. Voor wat betreft de 
instructies van het onderzoek waren de docenten vrij in de bepaling van het tijdstip waar-
op de beide deeltoetsen werden afgenomen ter afsluiting van de leerstofbehandeling. Van 
belang voor de beoordeling van de validiteit van dit criterium is de vraag op welk tijdstip 
docenten tot toetsing van de leerstof overgaan. Uit de studie van Verhoeven (1985) blijkt, 
dat er grote verschillen bestaan tussen de docenten voor wat betreft het aantal lessen dat 
over de omschreven leerstof wordt gegeven. Voor de totale onderzoeksgroep van 58 do-
centen bleek het eerste deel van de onderzoeksleergang (over Pythagoras) gemiddeld 4.5 
(s.d. 1.1) lessen te beslaan, het tweede deel over metriek 7.1 lessen (s.d. 1.6). Deze ver-
schillen qua aantal lessen zouden op tempoverschillen kunnen duiden, omdat de docenten 
de omschreven leerstof maar eenmaal, successief behandelden. De correlatie tussen het 
aantal lessen van het eente en het tweede deel van de onderzoeksleergang blijkt echter 
laag te zijn (r=.38). Kennelijk passen sommige docenten wel, maar andere niet het aantal 
lessen in de tweede periode aan (op grond van ervaringen in de eerste periode?). In elk 
geval blijkt uit dit gegeven niet zonder meer de aanwezigheid van een mogelijk 'compen-
satiemechanisme', want dan zou eerder een negatieve correlatie zijn opgetreden. Uit de 
studie van Verhoeven blijkt tevens, dat hoe langer de deelleergang duurt (vergelijk metriek 
versus Pythagoras), des te lager het gemiddelde toetsresultaat is over die periode. Docen-
ten lijken op den duur tot toetsing over te gaan ook al is de beheersingsgraad niet opti-
maal. Verhoeven schrijft dit fenomeen toe aan buiten-klassikale eisen waaraan de duur van 
de leergang is gebonden. Hierbij moet worden gedacht aan overwegingen van leerstofplan-
ningen binnen het schooljaar in vaksectie-verband, die didactische overwegingen overheer-
sen. Hoewel op dit punt verschillen bleken te bestaan tussen de scholen uit de onderzoeks-
groep, kunnen volgens hem sommige docenten 'gedwongen' zijn tot toetsing over te gaan, 
teneinde de behandeling van andere deelleergangen niet in gevaar te brengen, ook al zou 
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de docent goed op de hoogte kunnen zijn van het feit dat de leerlingen de stof nog onvol-
doende beheersen. Dit zou kunnen verklaren waarom het gemiddelde toetsresultaat van de 
klassen zowel bij de leerstof Pythagoras als bij de leerstof metriek ongecorreleerd bleek 
met het aantal lessen over de omschreven leerstof (cf. Verhoeven, 1985). Het is uiteraard 
ook mogelijk dat sommige docenten nog andere, 'eigen' doelstellingen hebben nagestreefd; 
doelstellingen die niet 'strijdig' waren met die van het onderzoek. Zeker in dat geval zul-
len sommige leerlingen ongetwijfeld méér hebben geleerd dan in de summatieve toetsing 
tot uiting is gekomen. Dit kan hebben geleid tot kunstmatige plafond-effecten, waardoor 
individuele verschillen tussen leerlingen worden gemaskeerd. Op grond van deze inzichten 
moet worden geconcludeerd, dat de uiteindelijke toetsing van de onderzoeksleergang aan 
validiteit heeft ingeboet, dit ondanks het feit dat de summatieve toetsen zelf door deskun-
digen als inhoudelijk valide meetinstrumenten werden geëvalueerd (§ 3.2.2). Het is in 
zekere zin 'pijnlijk' te constateren, dat deze invaliditeit is voortgevloeid uit het streven 
naar ecologische validiteit in dit onderzoek, op grond waarvan de docenten conform de on-
derzoeksinstructies de leerstof moesten behandelen zoals ze dat doorgaans doen: met de-
zelfde hulpmiddelen en m het normale tempo. 
De problematiek van de validiteit van het criterium attitude wiskunde is van een geheel 
andere aard. Hoewel mag worden verondersteld, dat docenten in principe zijn geporteerd 
voor een positieve attitude van de leerlingen ten opzichte van het eigen vak, is geheel 
onduidelijk in welke mate docenten het realiseren van een positieve attitude onder- of 
misschien zelfs wel bovengeschikt achten aan de cognitieve leerprestaties van hun leerlin-
gen. In dit opzicht zullen zeker verschillen tussen docenten bestaan. Docenten hebben 
immers 'nooit training gehad in het vormgeven en bewaken van het affectieve leerproces' 
als gevolg van 'het feit dat we decennia de dictatuur van de stoflogische lijn hebben ge-
kend' (Boekaerts, in druk). Voor zover er docenten tot de analyse-groep hebben behoord, 
die de attitude van hun leerlingen ondergeschikt achtten aan de cognitieve prestaties, of 
meer nog, als een bijkomstige zaak beschouwden, moet het realiteitsgehalte van dit criteri-
um als dubieus worden gekwalificeerd. Wellicht hebben docentverschillen op dit terrein de 
significante inhomogeniteiten in regressie bij dit criterium veroorzaakt. Een (voor deze 
studie niet uitgevoerde) inventarisatie van de affectieve doelstellingen die door leerkrach-
ten wiskunde worden nagestreefd, zou meer inzicht in deze problematiek kunnen bieden. 
Dergelijke informatie zou tevens kunnen worden gebruikt in de lerarenopleiding ten be-
hoeve van de training van aanstaande leerkrachten in de vormgeving en bewaking van het 
affectieve leerproces (Boekaerts, in druk). Het belang hiervan blijkt uit deze studie, gezien 
het feit dat de attitude wiskunde een belangrijke factor vormt in de verklaring van de 
cognitieve effecten van het onderwijsleerproces. 
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6.5 Het probleem van de klaseffecten 
Voor de uitvoering van de ΑΉ-analyses werd in deze studie een analysemodel gehanteerd 
waarin geen rekening kon worden gehouden met eventuele 'klaseffecten' (Cronbach & 
Webb, 1975). Deze effecten kunnen optreden indien het gemiddelde van een klas op een 
aptitude van belang is voor de effecten van het onderwijsleerproces (cf. § 5.1.1), bijvoor­
beeld doordat een docent in een meer begaafde klas meer leerstof kan behandelen dan in 
een minder begaafde klas. Bij de samenvoeging van klassen tot een zelfde treatment wordt 
ervan uitgegaan, dat de klassen in redelijke mate vergelijkbaar zijn met elkaar voor wat 
betreft de gemiddelde niveaus van de aptitude-variabelen. Ter controle van deze aanname 
werd voor elke aptitude-variabele apart een variantie-analyse uitgevoerd op de 38 klassen 
(N=693), die betrokken waren in de ATI-analyse bij het criterium eindrapportcijfer wis­
kunde (docenten 'genest' binnen treatments). Uitgaande van een significantieniveau van 
één procent (corresponderend met afwijkingen van een halve tot één standaarddeviatie) 
werden slechts enkele significante afwijkingen aangetroffen voor de gemiddelde scores op 
prestatiemotivatie (één klas), faalangst (één klas), algemene intelligentie (vier klassen, 
waarvan drie in de dominante treatmentgroep) en attitude wiskunde (drie klassen in de 
dominante treatmentgroep). Op grond van deze resultaten kan worden geconcludeerd, dat 
bij deze aptitudes niet kan worden gesproken van veel klasverschillen binnen de beide 
treatmentgroepen, waardoor de samenvoeging van deze klassen in de respectieve treat-
mentgroepen redelijk verantwoord mag worden genoemd. Verhoudingsgewijs werden 
echter veel meer significante verschillen tussen de klasgemiddelden binnen treatments 
aangetroffen bij de scores op de voortoets (verklaarde variantie 23%). Circa 25 procent 
van de klassen blijkt qua gemiddelde score op de voortoets af te wijken van het gemiddel-
de van de eigen treatmentgroep: in de dominante treatmentgroep weken drie klassen signi-
ficant af, bij de interactieve treatmentgroep zes klassen, waarbij de afwijkingen zowel naar 
boven als naar beneden optraden. Bij de evaluatie van de voor(waarden)toets (§ 3.2.2) 
werd de hoge gemiddelde p-waarde (.82) geïnterpreteerd als een 'gunstige start' voor de 
onderzoeksleergang, omdat de leerlingen de voorwaardelijke kennis in behoorlijke mate 
bleken te bezitten. Gezien het resultaat van de hier uitgevoerde variantie-analyse moet toch 
worden geconstateerd, dat met name bij de interactieve treatmentgroep niet alle klassen 
een even adequate start hebben gekend. Het is denkbaar dat op grond hiervan klaseffecten 
zijn opgetreden tijdens de behandeling van de leerstof van de onderzoeksleergang. Hoewel 
de docenten tijdens de uitvoering van het onderzoekscurriculum géén inzage hadden in de 
scores van hun leerlingen op deze voortoets, zouden zij toch de erop volgende leerstofbe-
handeling afgestemd kunnen hebben op signalen uit de klas. Bijvoorbeeld omdat de klas te 
kennen gaf dat de toets makkelijk of moeilijk was geweest. Sommige docenten, geconfron-
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teerd met een achterstand van hun klas, zouden er dan 'harder aan kunnen gaan trekken' 
om die achterstand goed te maken, terwijl andere docenten 'de teugels meer zouden kun-
nen laten vieren' bij een klas met een hogere gemiddelde voorkennis. In dit verband moet 
overigens de volgende, complicerende factor worden vermeld. De score op de summatieve 
toets van de ondeizoeksleergang betrof een 'overall-toetsscore' als de som van de leerre-
sultaatmeting van de twee delen van de onderzoeksleergang. In tegenstelling tot de voor-
toets, hadden de docenten wél inzage in de toetsscores van het eerste deel van de onder-
zoeksleergang. Beide summatieve toetsen hadden namelijk de status van proefwerk. Op 
grond hiervan zou tijdens de leerstofbehandeling van het tweede deel nog een tweede 
bijstelling of compensatie hebben kunnen plaatsvinden van de instructie van het eerste 
deel. Dergelijke bijstellingen behoorden tot de mogelijkheden, gezien het feit dat de do-
centen voor wat betreft de instructies van het onderzoek vrij waren in de bepaling van het 
tijdstip waarop de beide deeltoetsen werden afgenomen ter afsluiting van de leerstofbehan-
deling. 
6.5.1 Klaseffecten als verklaring voor docenten-effecten? 
In de analyse werd rekening gehouden met mogelijke verschillen in het gemiddelde op het 
criterium tussen docenten binnen een treatment ('docenten-effect'). Bij alle drie criteria 
bleken significante docenten-effecten op te treden, die vier tot negen procent van de crite-
rium-variantie verklaarden. Deze docenten-effecten zouden het gevolg kunnen zijn van 
klaseffecten, met name in verband met de geconstateerde verschillen op de voortoets. Om 
dit na te gaan, werd een 'tussen-groepen'-analyse uitgevoerd op basis van de aptitude-
gemiddelden, waarbij voor elk criterium apart de volgende procedure werd gevolgd. Uit-
gaande van het volledige regressiemodel (cf. Tabel 22, § 5.2) - maar met weglating van de 
'docenten-effect'-term - werden allereerst de residuele scores berekend. Vervolgens werd 
per aptitude-variabele een regressie-analyse uitgevoerd van de per klas gemiddelde residu-
ele scores op de per klas gemiddelde aptitude-scores, waarbij werd gecontroleerd voor een 
eventuele interactie tussen de aptitude-gemiddelden en de dominante versus interactieve 
treatmentgroep. 
Noch bij de summatieve toetsing van de onderzoeksleergang noch bij de attitude wiskunde 
(nameting) trad een significante regressie op van deze criteria op de gemiddelde aptitude-
scores. Op grond hiervan kan worden geconcludeerd, dat het docenten-effect niet kan wor-
den verklaard op grond van klaseffecten die zijn gebaseerd op verschillen tussen de klas-
sen in de gemiddelde aptitude-scores. Bij het criterium eindrapportcijfer wiskunde bleken 
de gemiddelde scores van de 38 klassen bij zowel de attitude wiskunde als de voortoets en 
de algemene intelligentie significant (p<.01) negatief gerelateerd aan de gemiddelde resi-
duele scores (verklaarde variantie van het docenten-effect respectievelijk 20, 33 en 21 
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procent). De negatieve relatie tussen de attitude wiskunde, de voortoets en algemene intel-
ligentie en het criterium eindrapportcijfer wiskunde doet op het eerste gezicht merkwaardig 
aan. Onder constanthouding van alle andere termen in het model (en dus ook van de des-
betreffende aptitudes zelf) behaalt een klas gemiddeld een lager cijfer op het eindrapport 
naarmate de klas gemiddeld hoger scoort op deze aptitudes. Deze negatieve regressie is 
echter waarschijnlijk een artefact als gevolg van het feit, dat in het Afstemmingsproject 
Wiskunde de rapportcijfers per klas waren gestandaardiseerd (v. Noot 13). Het gemeen-
schappelijke aan deze drie aptitudes is namelijk, dat deze positief gerelateerd zijn aan dit 
cognitieve criterium. Wanneer het gemiddelde van een klas op een van deze aptitudes 
positief afwijkt van het algemene gemiddelde, zal de gemiddelde voorspelde score van 
deze klas ook positief afwijken van het algemene voorspelde gemiddelde. Omdat de ge-
middelde geobserveerde score van deze klas door de standaardisatie echter niet afwijkt van 
het algemene geobserveerde gemiddelde, zal de gemiddelde residuele score van deze klas 
negatief afwijken van de algemene gemiddelde residuele score. Voor een klas met een 
negatief afwijkende gemiddelde score op een van deze aptitudes geldt mutatis mutandis 
het omgekeerde. Gesteld dat 'de wet van Posthumus' (v. Noot 13) op de eindrapportcijfers 
van toepassing is geweest, dan zou op grond daarvan overigens een zelfde artefact zijn 
gevonden, indien de standaardisatie niet had plaatsgevonden. 
De additionele analyses op klasniveau overziend moet worden geconcludeerd, dat de ver-
schillen tussen docenten binnen een treatment ten aanzien van het gemiddelde criterium 
binnen die treatment (docenten-effect) bij deze data niet kan worden verklaard op basis 
van klaseffecten, die zijn gebaseerd op groepsverschillen in de hier bestudeerde aptitudes 
tussen klassen binnen de onderscheiden treatmentgroepen. De aangetroffen docenten-effec-
ten moeten met andere woorden aan andere, niet in het model opgenomen effecten worden 
toegeschreven. Hierbij kan worden gedacht aan verschillen in klassegrootte, verschillen in 
andere, relevante aptitudes, of verschillen tussen docenten binnen een treatment met be-
trekking tot andere onderwijskenmerken waarin deze docenten van elkaar verschillen. 
Maar niet in de laatste plaats kunnen de problemen met betrekking tot de validiteit van de 
criteria aan dit docenten-effect ten grondslag liggen. 
6.6 Implicaties voor toekomstig ATI-onderzoek en onderwijspraktijk 
In de inleiding van dit proefschrift zijn vier componenten vermeld, waarmee volgens De 
Klerk (1983) rekening moet worden gehouden bij het ontwerpen van onderwijsarrange-
menten. Eén van deze componenten betrof de beschrijving van de processen zelf die zich 
voltrekken in de ondenvijsleersituatie en die dus moeten leiden tot de gewenste eindtoe-
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stand; het gaat hier om de complexe interacties tussen leren en onderwijzen. Met betrek-
king tot die onderwijsleersituatie beoogde deze studie te exploreren op welke karakteristie-
ke wijze docenten wiskunde in de normale praktijk van het klassikale onderwijs het onder-
wijsarrangement gestalte geven door middel van klassikaal didactische activiteiten. Dit met 
het oog op de vraag welk type leerling het meest profiteert van welk type doceerstijl. Eén 
van de redenen om meer inzicht te krijgen in juist dit typische gedrag (doceerstijl), vorm-
de het uitgangspunt, dat een doceerstijl naar de leerlingen toe fungeert als een stabiel en 
wezenlijk bestanddeel van diens leeromgeving. 
Aan het einde van deze studie moet worden geconstateerd, dat van genoemde processen in 
de concrete onderwijsleersituatie enkel meer inzicht is verkregen in de onderwijsprocessen, 
dus betreffende het treatmentaspect van ΑΉ-onderzoek. Het hier uitgevoerde onderzoek 
geeft echter geen antwoord op de vraag welke concrete /eerprocessen zich hebben voltrok­
ken. Deze hebben zich afgespeeld in een 'black-box' en voorzover er uitspraken over zijn 
gedaan, berustten deze op 'sequenties van veronderstellingen'. Voor de hierboven bedoelde 
complexe interacties tussen leren en onderwijzen gelden analoge restricties: slechts in 
statistische zin konden deze worden benaderd. 
De twee empirisch afgeleide doceerstijlen bezitten naar onze mening onderwijspsychologi-
sche realiteitswaarde (cf. § 6.2.7). Hoewel niet in deze studie onderzocht, blijken doceer­
stijlen ook voor de leerlingen te bestaan als iets wat ze kunnen waarnemen en waarop ze 
zouden kunnen reageren (Verhoeven, 1977; cf. ook Hettema, 1972). Leerlingen blijken 
doceerstijlen over het algemeen te percipiëren als proces-stijlen. Dat wil zeggen, de leer-
lingen doen uitspraken over het functioneren van de docent in het onderwijsleerproces, 
onder andere met betrekking tot zijn duidelijkheid, zijn wijze van controleren en de mate 
van ondemeuning die zij van de docent ondervinden (Verhoeven, op. cit.). Op grond van 
deze studie kunnen aan de gevonden doceerstijlen echter nauwelijks conclusies worden 
verbonden voor de onderwijspraktijk als het gaat over de hier onderzochte typen leerlin-
gen. Aan de meting van de leerlingkenmerken kleefden te veel invaliderende aspecten, 
zoals in paragraaf 6.4.2 ampel is aangeduid. Bovendien is het zogenaamde rekening hou-
den met individuele verschillen door de leerkracht een nogal complexe zaak. 'De leer-
kracht in de klas heeft immers niet te maken met onderscheid in intelligentie, motivatie 
etc. Een leerling vertoont gedrag, respectievelijk handelt vanuit een "mixture" van pre-
disposities. (...) Aan leerkrachten kan dan ook geen advies worden gegeven over het aan-
passen van het onderwijs aan "gecompliceerde" leerlingen' (Span, 1986, p. 5). 
Hiermee wordt niet beweerd, dat deze studie behalve de gevonden doceerstijlen niets heeft 
opgeleverd voor de onderwijspraktijk. Dit zij in het navolgende successief geïllustreerd aan 
de hand van de resultaten met betrekking tot de attitude wiskunde en het aangetroffen 
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interferentie-effect. De attitude wiskunde bleek een belangrijke positieve factor in de ver-
klaring van de cognitieve resultaten van het onderwijsleerproces; beduidend relevanter dan 
de onderzochte traditionele aptitudes op het affectieve en cognitieve gebied. Domein-speci-
fiek als deze attitude is en als resultante van eerder door de leerling opgedane affecties en 
cognities bij het vak wiskunde, staat deze attitude ook dichter bij de situatiespecineke 
leerbereidheid van leerlingen. Bovendien bleek deze attitude in zekere mate differentieel te 
worden beïnvloed door de doceerstijl van de docent. Deze beïnvloeding trad op via een 
tamelijk ingewikkeld mechanisme op het terrein van specifieke combinaties van aanleg en 
prestatiemotivatie van de leerling, zoals bleek uit de gevonden tweede orde ΑΉ (cf. § 6.3 
en § 6.3.1). De onderwijspraktijk lijkt ermee gebaat te zijn, wanneer meer rekening wordt 
gehouden met de rol die de attitude van de leerling speelt in leren, opgevat als een proces 
van gedragsverandering (v. Boekaerts, 1991; in druk). Die veranderbaarheid of instabiliteit 
van de attitude voor wiskunde impliceert overigens een saillant probleem voor het ATI-
model, zoals hierna nog zal worden aangeduid. 
'Een van de meest opmerkelijke resultaten van ATI-onderzoek is het interferentie-effect' 
(De Klerk, 1986, p. 39). De in deze studie gevonden eerste orde ATI tussen doceerstijlen 
en algemene intelligentie vormt daarvan een bevestiging: door het aanbrengen van struc­
tuur compenseert de dominante docent de geringere mogelijkheden tot zelfstandige infor­
matieverwerking van de minder begaafde leerling, maar interfereert zodoende met de eigen 
mogelijkheden van de meer begaafde leerling; de interactieve docent kapitaliseert op de 
mogelijkheden van de meer begaafde leerlingen tot zelfstandige informatieverwerking, 
maar stelt daardoor te hoge intellectuele eisen aan de minder begaafde leerlingen (cf. 
§ 6.3). Het interferentie-effect is dus hierin gelegen, dat de 'goede' leerling wordt gehin­
derd door datgene waardoor de 'zwakke' leerling wordt geholpen, namelijk de opgelegde 
werkwijze van de dominante docent. De goede leerling zal namelijk 'in vele gevallen een 
eigen werkplan ontwikkelen, waarbij het gevaar bestaat dat deze niet accordeert met het 
opgelegde werkplan' (De Klerk, 1986, p. 36). De Klerk oppert de mogelijkheid bij derge­
lijke resultaten te pogen een klassikale methode te ontwikkelen, die de zwakke leerling 
helpt maar niet nadelig is voor de goede leerling. Mogelijkheden hiertoe ziet hij op het 
terrein van 'leren leren' en meta-cognitie (v. Noot 14), zoals de cognitieve activiteit 'zelf­
sturing'. Dit leerlingkenmerk blijkt via instructie en training te kunnen worden beïnvloed, 
en betreft dus geen (stabiel) leerlingkenmerk zoals bijvoorbeeld cognitieve stijl (De Klerk, 
1985, 1986). Leerlingen blijken te verschillen in de mogelijkheden waarover zij beschik-
ken om het leerproces zelf te sturen en te bewaken. Door bedoelde training zouden zwak-
ke leerlingen kunnen worden geholpen, terwijl goede leerlingen er weinig hinder van on-
dervinden. 
In zijn uitvoerige studie naar de mate waarin en de wijze waarop leerlingen hun leerproces 
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reguleren, stelt De Jong (1992) zich de vraag waarom bij leerlingen uit alle lagen van hèt 
onderwijs deficiënties bestaan in het zelfregulatieproces, zowel in het basisonderwijs als 
van l.b.o. tot universiteit, dus zelfs na vele jaren onderwijs. Hij komt onder andere tot de 
volgende conclusie: 'leerkrachten zijn veel vaker actief in het leerproces dan leerlingen. 
(...) De leerkracht richt zich te veel op kennisoverdracht en niet op de overdracht van 
vaardigheden die leerlingen nodig hebben om die kennis te (reconstrueren. De interacties 
in de klas kenmerken zich door de actieve procesbewakingsrol van de leerkracht. De inter-
acties zijn gericht op wat er geleerd moet worden en veel te weinig op de leerprocessen 
zelf (op. ciL, p. 193). 
De associatie van de door De Jong aangeduide leerkrachtactiviteiten met de in deze studie 
gevonden dominante versus interactieve docent dringt zich op. Paris en Newman (aange-
haald door De Jong, op. cit., p. 196) benadrukken, dat voor de overdracht van regulatie-
activiteiten het noodzakelijk is dat de docent onder andere: (1) het denken openbaar maakt 
door de mogelijkheid te creëren dat de leerlingen kunnen luisteren naar de moeilijkheden 
die medeleerlingen tegenkomen en de oplossingen die zij aandragen. Discussies bieden de 
mogelijkheid elkaar beter te begrijpen en zich bewust te worden van alternatieve oplossin-
gen. Dialogen stellen leerlingen in staat hun misconcepties te expliciteren, zodat leerkrach-
ten hierop kunnen inspelen; (2) actieve participatie en samenwerking stimuleert. Dat wil 
zeggen dat de leerkracht die een actieve deelname van leerlingen bevordert, situaties for-
ceert waardoor leerlingen hun eigen leergedrag overdenken en opmerken. Geef leerlingen 
meer verantwoordelijkheid voor hun eigen leerproces en dat van anderen, aldus De Jong. 
Zowel het openbaar maken van het denken van leerlingen als het stimuleren van actieve 
participatie en samenwerking zijn docentactiviteiten die bij uitstek passen in onderwijsar-
rangementen van coöperatief leren (cf. Lamberigts, 1988). Dergelijke docentactiviteiten 
lijken nauw verwant aan het doceergedrag van de interactieve docent in deze studie, zoals 
gekarakteriseerd in paragraaf 6.1 (cf. ook § 6.2.7). 
'Het onderzoek naar systematische instructie die regulatieprocessen en regulatieactiviteiten 
bevordert, staat nog in de kinderschoenen', aldus De Jong (op. cit., p. 191), en 'Tot nu toe 
is onvoldoende onderzocht welke emoties samenhangen met het uitvoeren van leertaken, 
welke emoties stimulerend of remmend zijn voor het leerproces en hoe het beste affectie-
ve, remediërende instructie binnen een zelfregulatietraining kan plaatsvinden' (op. cit., 
p. 190). Voor het onderzoek hiervan biedt Boekaerts (1992) een model voor het adaptieve 
leerproces in de klassesituatie. In dit model worden voor de docent practische aanwijzin-
gen geformuleerd voor het initiëren en bewaken van leren, opgevat als een proces van 
gedragsverandering (cf. Boekaerts, 1991), waarin onder meer het aanleren van de hierbo-
ven bedoelde meta-cognitieve vaardigheden een plaats heeft. Het model biedt belangrijke 
aangrijpingspunten voor de leerkracht als 'metacognitieve gids' (Simons, 1990), die de 
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zelfregulatieprocessen als persoonlijke doelen centraal stelt (Simons, op. cit.). 
Span (1986) wijst erop dat men internationaal pas vrij recent het denken in termen van 
aanpassing van het onderwijs aan individuele verschillen gaat vervangen door een denken 
in de richting van 'aptitude development', of zoals Como en Snow (1986) het uitdrukken: 
'Education should be seen as a long-term aptitude development effort'. Hier te lande be­
staat op dit terrein overigens een langere traditie (cf. Simons & Vermunt, 1986). Voor 
ATI-onderzoek heeft deze ontwikkeling echter wel consequenties. Het belang van meta­
cognitieve vaardigheden benadrukkend, stelt De Corte (1985) dat het bovendien nodig is 
de systematische procesanalyse van leerlingkenmerken aan te vullen met een gedetailleerde 
studie naar treatments en hun effecten op het leren. 'Met kennis daaromtrent zal men beter 
dan voorheen gewapend zijn om met kans op succes hypothesen op te stellen omtrent 
interactie-effecten tussen "aptitudes" en "treatments", maar ook omtrent de mogelijkheden 
om via systematische training van "aptitudes" individuele verschillen tussen lerenden weg 
te werken.' (op. cit., p. 378; cursief van СМ.). Deze laatste opmerking van De Corte 
vormt een belangrijke crux voor ATI-onderzoek. Het belang van deze ontwikkeling onder­
schrijvend, stellen Thijssen en Span (1985b) zich de vraag 'wat er zo van het "klassieke" 
ATI-concept overblijft als het onderzoek zich gaat richten op het aanleren van deze "nieu­
we aptitudes". De individuele verschillen die als gegevenheid werden beschouwd en waar­
aan het oorspronkelijke ATI-model zijn bestaansrecht ontleende, zullen door het aanleren 
van deze "nieuwe aptitudes" op essentiële punten verkleinen of zelfs verdwijnen.' (op. cit., 
p. 391). Instabiliteit van aptitudes (e.g. de attitude wiskunde in deze studie) is 'überhaupt' 
problematisch voor een aan het klassieke ATI-model ten gronslag liggende assumptie, dat 
aptitudes stabiel zouden dienen te blijven in de tijd, minstens voor de duur van de treat-
ment. Dit blijkt uit de omschrijving van aptitudes als 'any characteristic of a person that 
forecasts his probability of success under a given treatment' (Cronbach & Snow, 1977, 
p. 6). Indien aptitudes niet voldoende stabiel zijn, kan er een 'mismatch' optreden tussen 
leerlingen die in dat opzicht veranderen en de specifieke, op die aptitude gerichte treat-
ment (Good et al., 1983). Thijssen en Span (1985b) drukken dit als volgt uit: 'hoe moeten 
leerkrachten systematisch hun omgang met leerlingen bepalen als de interactie tussen 
leerlingkenmerken en onderwijssituatie steeds wisselt? Over deze stabiliteitskwestie namen 
Cronbach en Snow in 1977 het volgende standpunt in: 'While one can be interested in 
momentary states, any theory of aptitude surely should be based on an organization of 
more lasting traits. (...) This is not to say that fine distinctions or short-term descriptions 
of aptitude have no use; these can serve theoretical purposes and can be useful in 
response-sensitive adaptations of instruction. But any long-term recommandations as to a 
strategy for teaching a student would need to be based on aptitudes that are likely to 
remain stable for months, if not years. (...) the general point remains: Aptitude distinctions 
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that guide educational decisions must be based on clear evidence that such distinctions are 
stable over the period governed by the decision.* (op. cit, pp. 160-161). Deze auteurs ko-
men dan ook tot de conclusie, dat algemene maten (e.g. 'g' als hogere orde factor) rele-
vanter zijn voor onderwijskundige beslissingen dan gedifferentieerde, meer instabiele ma-
ten (e.g. subfactoren van intelligentie). Duidelijk is dat een dergelijk standpunt haaks staat 
op meer recente en onzes inziens ook ecologisch meer valide opvattingen over hoe onder-
wijsleerprocessen in de praktijk moeten worden bestudeerd. 
Voor de toekomst van het ATI-model als onderzoeksmodel voor de bestudering van on-
derwijsleerprocessen moet inderdaad worden gevreesd. Ter adstructie van deze vrees volgt 
hier een compilatie van enkele uitspraken over het ATI-model, hier te lande 'in interactie 
met elkaar' gedaan door pleitbezorgers (van weleer?). 
'Het netwerk van relaties tussen leeriingkenmerkcn, instructievariabelen en resultaten zal 
in de meeste gevallen zo complex zijn, dat het vinden van voor de praktijk relevante inter-
acties verre van eenvoudig is. Met name zullen methoden die in de praktijk gebruikt wor-
den niet in één, maar in vele opzichten van elkaar verschillen. Elk van deze instructievari-
abelen kan een beroep doen op andere leeriingkenmerkcn. Het moet dan ook niet uitgeslo-
ten geacht worden dat er in vele gevallen hogere orde interacties zullen bestaan tussen 
combinaties van instructievariabelen en complexen van leerlingkenmerken. Deze interac-
ties zullen de relevantie van ATI-onderzoek voor de praktijk eerder doen af- dan toene-
men. (...) Het feit dat ATI-onderzoek in reële situaties wordt uitgevoerd biedt geen enkele 
garantie voor de bruikbaarheid van de resultaten.' (De Klerk, 1986, p. 37). 
'Veeleer bestaat de vrees dat ATI-onderzoek zich ontwikkelt in een richting die het uit-
houdingsvermogen van degenen die daarop beslissingen willen baseren voor de praktijk, 
wel heel erg op de proef stelt. (...) Het is evenwel de vraag of voor wat betreft "ATI in de 
toekomst" wetenschappelijk onderzoek en praktijk nog veel relatie met elkaar zullen hou-
den. (...) Als ATI-onderzoek toekomst heeft is dat in elk geval - vooralsnog - een toe-
komst die relatief los staat van de onderwijspraktijk. De belangstelling van onderzoekers 
voor ΑΉ is overigens dalende. (...) Het is niet uitgesloten te achten dat dit veroorzaakt 
wordt door de steeds weer tegenvallende resultaten, met name van resultaten die direct 
relevant zijn voor de onderwijspraktijk. Om dit te verbeteren wordt wel aangeraden het 
onderzoek te doen in een meer ecologisch valide situatie, een meer reële klassesituatie. Dit 
houdt echter in, dat de treatmentvariabele(n) niet meer optimaal onder controle gehouden 
kunnen worden. (...) Dit alles moet tot de conclusie leiden dat ATI weliswaar als model 
voor meer "fundamenteel" onderzoek gebruikt kan worden, maar dat de hoop op het ge-
bruik van onderzoeksresultaten voor de schoolpraktijk hooguit via vele en lange omwegen 
zal lopen.' (Thijssen & Span, 1985b, pp. 388-390). 
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De citaten spreken voor zich. Boekaerts (1985a, p. 386) formuleert een aantal eisen, waar-
aan zou moeten worden voldaan om succesvol ecologisch valide ATI-onderzoek op te 
zetten. Wanneer die eisen in ogenschouw worden genomen, zinkt zelfs de meest verstokte 
ATI-onderzoeker de moed in de schoenen. Het is echter geen ramp dat de staf wordt ge-
broken over het ATI-model, mits door de hierboven aangeduide ontwikkeling het Matteüs-
effect wél effectief kan worden bestreden. 
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1. Reeds velen hebben zich gebogen over de vraag op welke wijze in het onderwijs 
rekening kan worden gehouden met individuele verschillen tussen leerlingen (De 
Koning, 1974; Kanselaar 1976; Nijhof & Van Hout, 1979; v. Nijhof, 1978, voor een 
historisch overzicht). Cronbach (1967) onderscheidt (voor de Amerikaanse situatie) 
een viertal aanpassings-strategieën die ook in meerdere of mindere mate kenmerkend 
zijn voor het Nederlandse onderwijssysteem: sequentiële selectie, tempo-differentiatie, 
individuele curricula en remedial teaching. Het werken met compensatie-programma's 
kan hieraan nog worden toegevoegd, alsook de strategie van beheersingsleren (Bloom, 
1968, 1974), waarbij onder meer wel enige tempo- maar geen niveau-differentiatie 
wordt toegepast (Warries, 1979). 
2. De term 'lijkt' wordt hier gebruikt in verband met de problematiek rondom indices als 
de KR20 en de alpha uit de klassieke testtheorie als betrouwbaarheidsindices voor 
criterium-gerefereerde toetsen in vergelijking met norm-gerefereerde tests of toetsen. 
Bij norm-gerefereerde toetsen gaat het om de individuele prestatie in relatie tot een 
normgroep. Een dergelijke toets is dan bedoeld om te kunnen discrimineren tussen 
goede en slechte leerlingen, met andere woorden om de relatieve positie van de leer-
ling zo betrouwbaar mogelijk vast te stellen. De items worden zodanig gekozen dat de 
toets maximaal discrimineert. Bij criterium-gerefereerde toetsen wordt daarentegen de 
prestade van de leerling op de toets geïnterpreteerd in termen van taken en vaardighe-
den, zonder referentie aan een normgroep (cf. Glaser, 1963). Beoogd wordt, gericht te 
toetsen in hoeverre de leerdoelstellingen zijn bereikt In deze situatie gaat het niet 
meer om de betrouwbaarheid en validiteit van de toets in klassieke zin, maar om de 
betrouwbaarheid en validiteit van de beslissingen die worden genomen op basis van 
de toetsscores. Weeda (1982) stelt dan ook terecht dat dit een andere analyse-aanpak 
vergt. 
De voortoets in deze studie is bedoeld als een leerstof-gerefereerde controle in hoe-
verre de leerlingen als het ware 'gelijke startkansen' hebben ten aanzien van de nieu-
we leerstof en om na te gaan wat het effect is wanneer dat niet het geval is. De over-
all-toets beoogt de leerprestaties te evalueren in termen van de leerdoelstellingen van 
de OL. Op grond van geen van beide toetsen behoeven beslissingen te worden geno-
men. Bij beide metingen wordt een beheersingscontinuüm verondersteld waarop indi-
viduele verschillen zich kunnen manifesteren: het ene continuüm heeft betrekking op 
de voorwaardelijke kennis en vaardigheden, het andere op de leerdoelstellingen van de 
OL. Bij beide toetsen wordt beoogd individuele verschillen zichbaar te maken. 
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Deze gerichtheid op individuele verschillen door middel van criterium-gerefereerde 
toetsen is echter niet zonder problemen als het erom gaat de betrouwbaarheid van de 
toetsen te bepalen vanuit de klassieke testtheorie. De klassieke testtheorie en de daar-
op gebaseerde procedures van item- en toetsanalyse is immers gebaseerd op verschil-
len in toetsscores tussen leerlingen. Variantie is noodzakelijk. Bij criterium-gerefereer-
de toetsen speelt die scorevariantie een ondergeschikte rol. Het ultieme doel van de 
optimalisering van onderwijsleerprocessen is juist gelegen in de minimalisering van de 
score-variantie op de criterium-gerefereerde toetsen, in combinatie met een hoge be-
heersingsstandaard. In het ideale geval hebben alle leerlingen alle leerdoelstellingen 
bereikt en is de variantie tot nul gereduceerd. Of, zoals Davies (1972) het plastisch 
uitdrukt: 'In essence the characteristics or indicators of effectiveness involve (...) The 
deliberate destruction of the normal curve of distribution in achievement scores. (...) If 
a normal distribution still exists at the end of the learning programme, then the 
teacher will have failed' (op. cit., p. 51). In wezen staat de meting van leerresultaten 
door middel van criterium-gerefereerde toetsen op gespannen voet met de analyse van 
die toetsen door middel van de klassieke testtheorie. 
Hierbij voegt zich nog het volgende 'relativiteitsprobleem'. In de klassieke testtheorie 
wordt de betrouwbaarheid gedefinieerd als de verhouding tussen de variantie van de 
ware scores (een kenmerk van de populatie) en de variantie van de geobserveerde 
scores. Laatstgenoemde variantie is gelijk aan de som van de varianties van de ware 
scores en van de foutenscores of meetfouten. Hieruit blijkt dat, wanneer de variantie 
van de ware scores toeneemt, de betrouwbaarheid van de toets stijgt, ook al blijft de 
variantie van de meetfouten constant en omgekeerd. Dit is dan ook de reden waarom 
de betrouwbaarheid van criterium-gerefereerde toetsen vaak laag uitvalt. Terecht wijst 
Van der Linden (1978) op de paradoxale situatie, dat - in geval van een grote varian-
tie in de geobserveerde scores - een hoge toetsbetrouwbaarheid even goed kan duiden 
op een goede toets (c.q. kleine foutenvariantie) als op slecht onderwijs (c.q. een grote 
variantie in ware scores). Immers, bij een grote variantie in ware scores (c.q. geobser-
veerde scores) is er tussen de leerlingen een grote spreiding in de gerealiseerde doel-
stellingen waar de criterium-gerefereerde toets naar verwijst, terwijl het onderwijs een 
kleine spreiding beoogt (met een hoog gemiddelde). Het probleem is, dat in de klas-
sieke testtheorie de betrouwbaarheid niet zozeer een kenmerk is van de toets alleen, 
maar van de toets met betrekking tot een bepaalde populatie die een bepaald onder-
wijs heeft genoten. Het betreft dus een populatie-afhankelijke grootheid zoals ook de 
item- en testparameters dat zijn: wijziging in de verdeling van de ware scores veroor-
zaakt veranderingen in de parameterwaarden, terwijl de test of het item zelf niet ver-
andert. Zo zegt de itemmoeilijkheidsgraadparameter evenveel over de moeilijkheids-
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graad van het item als over de capaciteit van de populatie waarop de parameter is 
gemeten. De conclusie is deze, dat men bij criterium-gerefereerde toetsen voorzichtig-
heid moet betrachten inzake de 'klassieke' evaluatie van de toetsbetrouwbaarheid. 
3. Op zich resulteerde de factor-analyse in vier factoren met een eigenwaarde groter dan 
één, welke na Promax-scheve rotatie konden worden geïnterpreteerd naar de aspecten 
'attractiviteit' (a=.91), 'competentie' (a=.81), 'utiliteit' (a=.68) en 'satisfactie met 
cijfers' (a=.77). De (spurieuze) Pearson-coirelaties van deze deelaspecten van de atti-
tude met de 'overall'-attitude bedroegen respectievelijk .92, 81, .57 en .46. Gezien de 
substantieve intercorrelaties tussen de deelaspecten onderling (variërend van .35 tot 
.61, waarbij utiliteit niet correleert met cijfer-saüsfactie) wordt in deze studie de over-
all-attitude gebruikt als gemeenschappelijk element van de vier deelaspecten. 
4. Voor wat betreft de consequenties van de 'onbetrouwbaarheid in aptitude-metingen' 
voor uit te voeren ATI-analyses kan hier het volgende worden gesteld. Idealiter zou-
den in het geval van ATI-analyses bij intacte groepen de regressievergelijkingen moe-
ten worden gebaseerd op ware aptitude-scores. Een correctie voor attenuatie zou kun-
nen worden toegepast door de regressie te schatten van het criterium op de ware apti-
tude-scores (Cronbach & Snow, 1977). Van een dergelijke correctie wordt in deze 
studie afgezien. De betrouwbaarheid van de voortoets kan namelijk niet adequaat 
wprden vastgesteld in verband met de problematiek rondom criterium-gerefereerde 
toetsen: de verkregen coëfficiënt (KR20) vormt vrijwel zeker een te lage indicatie 
voor de werkelijke betrouwbaarheid van die aptitude. Dit geldt in feite ook - zij het in 
mindere mate - voor de alpha-coëfficiënten van de niet-cognitieve aptitudes, omdat 
deze alpha's omferschattingen vormen van de werkelijke testbetrouwbaarheid (De 
Zeeuw, 1978). Cronbach en Snow waarschuwen echter voor toepassing van een cor-
rectie op basis van te laag geschatte betrouwbaarheden, omdat deze correctie tot ge-
volg heeft dat de helling van de regressie van het criterium op de aptitude stijler 
wordt. Hierdoor vallen de resultaten 'rooskleuriger' uit dan in de populatie het geval 
is, wat het beeld onjuist vertekent 
5. Men mag verwachten dat codeeronzuiverheid als gevolg van ambiguïteit in docentge-
drag voor een bepaalde codeur redelijk consistent blijft van de ene observatie naar de 
andere. Dat wil zeggen, behoudens problemen als vigilantie en dergelijke, is de waar-
schijnlijkheid groter dat een codeur A ambigu gedrag tweemaal aan dezelfde categorie 
toekent, dan dat een andere codeur В eenzelfde beslissing neemt als A. 
Frick en Semmel (1978) stellen, dat het voor de bepaling van codeursovereenstem-
ming van belang is dat deze wordt gebaseerd op dezelfde gedragseenheid als die 
waarop de analyse van de data geschiedt In deze studie worden twee typen data 
geanalyseerd die in dit verband van belang zijn, namelijk frequentiedata van de ge-
191 
dragscomponenten enerzijds en frequentiedata van de gedragssequenties anderzijds. 
Omdat in deze studie enkel totaalfrequenties worden geanalyseerd, kan per gedragsca­
tegorie alleen de zogenaamde 'marginale overeenstemming' tussen codeurs worden 
bepaald. Dat wil zeggen, dat de bepaling van de intercodeursovereenstemming niet 
plaatsvindt per gedragsgebeurtenis (zogenaamde 'nominale overeenstemming'), maar 
over een aantal gebeurtenissen heen, die plaatsvinden gedurende een lesfragment van 
tien minuten. Hierdoor is het op zich mogelijk, dat een hoge marginale overeenstem­
ming bestaat, terwijl de nominale overeenstemming gering is. In de praktijk blijken 
beide echter vrij goed met elkaar overeen te stemmen (Frick & Semmel, op. cit.). 
6. Bij een gering aantal variabelen bestaat het gevaar dat clusters ontstaan enkel op basis 
van kansfluctuatie. Bij de iteratieve clusteranalyse wordt aangenomen dat docenten in 
hetzelfde cluster thuishoren, indien de docent-cluster correlatie boven een bepaalde 
grenswaarde ligt. Deze grenswaarde (overeenstemmingsindex) fungeert als een criteri­
um, waaraan het effect wordt getoetst van de toevoeging van een nieuwe docent aan 
een cluster. Een dergelijk criterium is nodig om te voorkomen dat een cluster minder 
homogeen wordt dan gewenst. Een ondergrens voor deze index wordt gegeven door 
het aantal variabelen (gedragsdimensies), waarover de correlatie tussen cluster en op 
te nemen docent wordt berekend. 
7. In het algemeen heeft standaardisatie tot gevolg, dat de ware verschillen tussen groe­
pen geringer worden (Galton et al., 1980). De iteratieve clusteranalyse vereist echter 
wel dichotome data. Dit kan als een nadeel worden gezien, omdat dichotomisering 
een systematische verlaging van de intercorrelaties tussen de docenten tot gevolg heeft 
('coarse grouping'-effect). Dichotomisering vormt bovendien een tamelijk onbevredi­
gende procedure, wanneer de variabelen geen echte dichotomie vormen maar bijvoor­
beeld normaal zijn verdeeld. In dat geval worden door de dichotomisering docenten 
uit de middengroep aan de ene categorie toegewezen, terwijl hun feitelijke score meer 
overeenkomt met de score van docenten uit diezelfde middengroep (die juist in de 
andere categorie zijn ingedeeld) dan met de score van de extremen in de eigen cate­
gorie. De consequenties van dichotomisering hangen dus voor een groot deel af van 
de verdeling der variabelen. 
8. Het vormt ook geen oplossing om residuele scores te berekenen op basis van het vol­
ledige model met weglating van de voor die ΑΉ relevante termen, teneinde die als 
'nieuwe' criteriumscores te gebruiken in een differentiatie-analyse, te zamen met de 
ruwe aptitude scores. Die residuele scores zijn namelijk niet meer als onafhankelijke 
waarnemingen op te vatten, omdat er evenveel residuele als waargenomen scores zijn, 
terwijl het aantal vrijheidsgraden is gereduceerd met het aantal onafhankelijke varia­
belen. 
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9. In de steekproef van 58 docenten blijkt 67 procent een niet-academische opleiding te 
hebben genoten, en 33 procent een academische. Voor de 40 getypeerde docenten lig-
gen deze percentages op respectievelijk 63 en 37 procent. 
10. Evenmin worden belangrijke afwijkingen aangetroffen voor de frequenties van 16 
eerste orde sequenties zoals deze zijn geanalyseerd in de gedragssequentie-analyse 
(§ 4.3.2) met het oog op de replicatie van de door Hettema gerapporteerde gedrags-
routines. Hettema's gedragsroutines blijken overigens ook grotendeels in deze studie 
te worden teruggevonden. Ook de beide variabiliteitsindices liggen op een met Hette-
ma overeenkomstig niveau, zowel qua gemiddelde aantal 'bits' als qua spreiding. 
11. Hoewel Hettema niet ontkent, dat zowel de docent als de leerlingen een bijdrage leve-
ren aan het sociale interactieproces in de klas, beperkte hij toch zich tot één pool van 
het proces door enkel de houding van de docent in de observatie te betrekken. Uit 
Hettema's analyse van het verbaal-sociale gedrag van de docent resulteerden drie 
factoren die relevant waren voor de doceerstijlenbepaling en die als volgt kunnen 
worden omschreven: (1) een 'coachende, begeleidende houding' van een docent die 
de leerlingen taken laat verrichten en helpt bij hun wede, in combinatie met een bege-
leidend communicatieproces; (2) een 'communicatieve houding' van een docent die de 
leerlingen vaak aan het woord laat, die ingaat op vragen en opmerkingen, en die aan 
de leerlingen persoonlijk vragen stelt, kortom een docent die de leerlingen individueel 
benadert; (3) een 'door orde-problemen bepaalde houding' van een docent, die nogal 
wat rumoer heeft in de klas en veel opmerkingen maakt betreffende de orde. Het zijn 
deze houdingsaspecten die in deze studie in een afgeleide vorm werden geobserveerd 
via de klasseklimaatvragenlijst. De uit de analyse van deze vragenlijst resulterende 
factoren 'dirigisme', 'leerlingparticipatie' en 'rust in de klas' vertonen sterke verwant-
schap met respectievelijk de (niet) communicatieve, coachende en (niet) door orde-
problemen bepaalde houdingsaspecten van de docent in Hettema's studie. 
12. Uiteraard is het procesgedrag waarin de antwoordcategorie centraal staat (variabele 
vier uit de gedragssequentie-analyse. Tabel 23), gecorreleerd met die gedragsdimensie 
uit de gedragscomponentenanalyse, waarin eveneens de antwoordcategorie centraal 
staat (Tabel 23, variabele drie). In de clusteranalyse werd echter gewerkt met op de 
mediaan gedichotomiseerde gedragsdimensies, waardoor een relatieve vorm van stan-
daardisatie werd toegepast. Ná de dichotomisering correleerden beide gedragsdimen-
sies .66 (N=58). Een zelfde opmerking geldt qualitate qua voor de beide (op de vraag 
en feedback categorie steunende) gedragsdimensies die typerend blijken voor de do-
minante doceerstijl (Tabel 23, variabele één en zes). 
13. Aan de standaardisatie per klas lag de bedoeling ten grondslag de validiteit van de 
rapportcijfers te verhogen door eventuele idiosyncratische verschillen tussen docenten 
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op het terrein van de cijfergeving te 'neutraliseren'. De vraag is namelijk in hoeverre 
het 'Posthumus-effect' (v. De Groot, 1967, p. 163) aanwezig was in de rapportcijfers 
van de onderzoeksgroep. Gezien de standdaarddeviatie van de klasgemiddelden (0.6) 
blijken deze gemiddelden namelijk behoorlijk te variëren tussen de 38 klassen van de 
analysegroep (gemiddelde van de klasgemiddelden 6.4; minimum 5.1; maximum 7.8). 
Van de totale variantie in de eindrapportcijfers blijkt 21 procent op grond van deze 
verschillen te worden verklaard. Ook de spreidingen binnen de klassen blijken behoor-
lijk te variëren: spreiding der spreidingen 0.2 (bij een gemiddelde van de spreidingen 
van 1.2; minimum 0.7; maximum 1.6). Deze bevindingen volgen niet geheel 'de wet 
van Posthumus' voor wat betreft de beoordeling van de wiskundeprestaties van de 
leerlingen en zouden een aanwijzing kunnen vormen voor idiosyncratische verschillen 
tussen docenten op het terrein van de cijfergeving, mede gezien het feit dat er geen 
sterke relatie blijkt te bestaan tussen deze gemiddelden en de klasgemiddelden op de 
voortoets (r=.15; n.s.) en de algemene intelligentie (r=.30; n.s.). 
Achteraf bezien is de standaardisatie per klas misschien niet zo'n gelukkige ingreep 
geweest. Deze transformatie heeft namelijk ook een zekere standaardisatie binnen 
treatments tot gevolg, een procedure die door Cronbach en Snow (1977, passim) 
wordt ontraden, omdat hierdoor de criteriummaten tussen treatments onvergelijkbaar 
worden. In het Afstemmingsproject Wiskunde werd deze consequentie niet als een 
nadeel opgevat, omdat rapportcijfers - juist door het 'Posthumus-effect' - als een 
inadequaat criterium weiden beschouwd voor een vergelijking van de effectiviteit tus-
sen treatments. 
14. De Klerk doelt met 'zelfsturing' op een 'cognitieve activiteit die volgens een aantal 
fasen verloopt: (1) oriëntatie ten aanzien van de aard en het doel van de taak; (2) 
planning van de wijze waarop de taak het beste kan worden aangepakt; (3) uitvoering 
van het handelingsplan, waartoe tevens de bewaking ("monitoring") en correcties 
(revisie) van de cognitieve activiteiten gerekend moeten worden en (4) evaluatie, 
waarbij wordt nagegaan of en in hoeverre het handelingsverloop het bedoelde effect 
heeft gehad.' (De Klerk, 1986, p. 40). 
Wat precies onder begrippen als meta-cognitie, meta-cognitieve vaardigheden, zelfstu-
ring, zelfregulatie moet worden verstaan, is niet geheel duidelijk gelet op de verschil-
lende omschrijvingen die verschillende auteurs geven aan deze begrippen (cf. De 
Jong, 1992). De conceptuele verwamng (cf. Boekaerts, 1992) reikt in elk geval verder 
dan het al dan niet gebruiken van het verbindingsstreepje in de term meta(-)cognitie. 
De Jong verstaat onder 'metacognitie: de mate waarin en de wijze waarop leerlingen 
hun leerproces bewaken' (op. cit., p. 2). Het blijkt dan bij hem voornamelijk te gaan 
om 'het zelf reguleren van het leerproces. (...) Deze activiteiten bepalen het verloop 
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van de cognitieve informatieverwerkende activiteiten die nodig zijn bij het leien, het 
oplossen van problemen en het lezen.' (op. cit., p. 177). De essentie van meta-cognitie 
is volgens Flavell (aangehaald in De Jong, op. cit.) weten of (zelf)kennis, wanneer be-
paalde activiteiten moeten plaatsvinden om een taak optimaal uit te voeren (stunng of 
regulatie). De term meta-cognitie verwijst dus naar alle kennis en activiteiten met be-
hulp waarvan de uitvoering van taken wordt gereguleerd: zelfkennis en zelfregulatie 
als de twee categorieën van meta-cognitie. Deze twee gedragscategorieën komen ook 
terug in de omschrijving die Boekaerts (1987) geeft van meta-cognitieve vaardighe-
den: (1) de kennis die het individu heeft over zijn "leersysteem" (...) en (2) de vaar-
digheden die hij heeft in verband met het sturen, reguleren, bewaken en evalueren 
van zijn eigen leerprocessen' (op. cit., p. 94). Met het oog op conceptuele duidelijk-
heid stelt Boekaerts (1992) voor, de term 'self-regulation' in brede zin te hanteren, 
'including (1) the use of cognitive strategies, (2) meta-cognitive skills, and (3) behav-
ioural control mechanisms. In this new frameworic, cognitive strategies refer to pro-
cessing activities that lead directly to learning results (e.g. recognition, recall, analys-
ing, structuring, elaborating). The term meta-cognitive skills is used with respect to 
those processes that direct and steer the information processing flow of the learning 
process (cf. orienting, planning, monitoring, reflecting, evaluating, repairing). Behav-
ioural control mechanisms are skills that exert control over behaviour in general, and 
not just over the learning process (e.g. cognitive control, action control, emotion con-
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In de praktijk van het onderwijs blijken schoolklassen tamelijk heterogeen te zijn samen­
gesteld als het gaat over kenmerken van leerlingen zoals het niveau van begaafdheid, 
kennis en motivatie. Elke leerling heeft zijn relatief sterke en zwakke kanten. Bij de plan­
ning en uitvoering van het onderwijs trachten docenten rekening te houden met dergelijke 
individuele verschillen. Deze afstemmingsproblematiek vormt een kernvraagstuk in het 
onderwijs. Geen enkele onderwijsmethode is immers steeds optimaal voor alle typen leer­
lingen. Er mag worden aangenomen dat voor elk type leerling zoiets bestaat als een opti­
male didactische aanpak. 
In deze studie wordt een exploratief veldonderzoek gerapporteerd, bestaande uit twee 
deelonderzoeken. Allereerst is nagegaan hoe docenten wiskunde in de normale praktijk het 
onderwijs gestalte geven in tweede klassen h.a.v.o. en h.a.v.o./v.w.o. Meer specifiek richt 
deze studie zich op het doceergedrag van docenten als het didactisch gedrag gedurende die 
perioden van de les, waarin zij klassikaal leerstof behandelen ('doceerpenoden')· Het 
betreft hier het eerste deelonderzoek (het treatmentonderzoek) met als vraagstelling: Kun­
nen doceerstijlen empirisch worden afgeleid op grond van de observatie van doceerperio-
den? Een doceerstijl wordt hier opgevat als een geheel van gedragingen van docenten met 
overeenkomstige gedragspatronen, karakteristiek voor de individuele docent gedurende 
doceerpenoden. Dit typische gedrag fungeert naar de leerlingen toe als een stabiel en 
wezenlijk bestanddeel van hun leeromgeving. 
De vraag is echter welk type leerling het meest profiteert van welk type doceerstijl. Voor 
de beantwoording van deze vraag is in deze studie uitgegaan van het ATI-onderzoeksmo-
del. De term ATI heeft betrekking op de (statistische) /nteracties die plaatsvinden tussen 
leerlingkenmerken (Aptitudes) en onderwijskenmerken (Treatments) met betrekking tot de 
resultaten van onderwijsleerprocessen. Van zo'n interactie ('ΑΉ') is sprake wanneer ver­
schillende doceerstijlen een differentieel effect sorteren op grond van individuele verschil­
len tussen leerlingen. De vraagstelling van het tweede deelonderzoek (ATI-onderzoek) 
luidt dan ook: Welke interacties van doceerstijlen met aptitudes kunnen worden aange­
toond? 
In de ATI-onderzoeksliteratuur blijken ATI's met name op te treden op het terrein van de 
motivatiestructuur van leerlingen en hun cognitieve bagage. Op het cognitieve vlak heeft 
de gevonden ΑΉ betrekking op de relatie tussen de cognitieve eisen die een treatment aan 
leerlingen stelt en de intellectuele capaciteiten van leerlingen in termen van algemene 
aanleg en voorkennis. De interactie blijkt van dien aard, dat het leren in sterkere mate 
afhangt van de algemene intellectuele ontwikkeling naarmate leerlingen als gevolg van de 
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treatment meer actief intellectuele arbeid moeten verrichten. Wanneer de treatment daaren­
tegen de intellectuele last reduceert, worden de verschillen in leerprestaties tussen meer en 
minder begaafde leerlingen geringer. Bij deze ΑΉ gaat het aan de kant van de treatment 
dus om de mate waarin docenten cognitieve structuur aanbrengen in de onderwijsleersitua-
tie; docentstructuur als indicatie voor de zwaarte van de informatieverwerkingslast voor 
leerlingen. Op het gebied van de motivatie houdt de gevonden ΑΉ in, dat prestatiegemoti-
veerde leerlingen profiteren van minder geleide en gestructureerde onderwijsleersituaties, 
waarin meer initiatief aan leerlingen wordt toegestaan, terwijl defensief gemotiveerde 
leerlingen zijn gebaat bij meer geleide en gestructureerde onderwijsleersituaties, waarin 
een geringer beroep wordt gedaan op zelfstandig leervermogen. Deze ΑΉ betreft dus 
interacties tussen de motivatiestructuur van leerlingen en onderwijskenmerken op het ter­
rein van leerlingparticipatie en de mate van structurering door leerkrachten. 
Uit de ΑΉ-literatuur blijkt tevens dat hogere orde ATI's kunnen optreden: interacties 
tussen treatments en specifieke combinaties van aptitudes, bijvoorbeeld angst en aanleg. 
Tevens blijken ATI's criterium-specifiek te zijn, omdat in cognitief opzicht effectieve 
treatments niet per definitie ook resulteren in positieve affectieve resultaten van het onder­
wijsleerproces. 
Deze studie werd uitgevoerd bij 1311 leerlingen (49% jongens) uit 58 klassen van 58 
docenten, van wie 52 mannen (90%). Een belangrijk uitgangspunt van de studie was dat 
de normale gang van zaken in de klas zo min mogelijk mocht worden verstoord. Docenten 
bepaalden zelf wanneer zij in de periode januari-april toe waren aan de behandeling van 
de leerstof van het onderzoeksleergang (de stelling van Pythagoras en metriek). Docenten 
moesten de leerstof die in leerstofplanningen was omschreven, behandelen op de wijze 
waarop zij dat gewend waren met hun klas te doen: met dezelfde hulpmiddelen en in 
hetzelfde tempo. De behandelingstijd bleek circa tien tot twaalf lessen te bedragen. Ten 
behoeve van het treatmentonderzoek werden alle lessen van de onderzoeksleergang door 
docenten zelf op geluidsband opgenomen. Voorafgaande aan de onderzoeksleergang werd 
een voortoets afgenomen met betrekking tot de voorwaardelijke kennis en vaardigheden. 
Na de behandeling van Pythagoras volgde een summatieve toets ('normaal proefwerk'), 
gebaseerd op de leerdoelstellingen van die leerstof. Na de behandeling van metriek werd 
eveneens een summatieve toets afgenomen. Het totaal van deze twee proefwerken leverde 
de criteriumscore op voor de meting van het cognitieve leerresultaat van de onderzoeks­
leergang. In november en mei van het schooljaar vonden twee speciale testsessies plaats 
voor de meting van de aptitudes. Het prestatie- en faalangstmotief werd gemeten door 
middel van een verkorte versie van de P- en de F-minschaal van de Prestatie Motivatie 
Test voor Kinderen (PMT-K) van Hermans (1971). De attitude wiskunde werd zowel in 
november (voormeting: attitude wiskunde als aptitude) als in mei (nameting: attitude wis-
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kunde als criterium) gemeten met behulp van een zelf ontwikkelde vragenlijst (Michels & 
Verhoeven, 1977). Algemene intelligentie ('fluid intelligence') werd geoperationaliseerd 
als de factorscore berekend uit vijf cognitieve tests, namelijk: (1) Culture Fair Test, (2) 
Verbale Analogieën Test, (3) Form Board Test, (4) Letter Sets Test en (5) Hidden Figures 
Test. Voor de bepaling van het cognitieve leerresultaat op langere termijn werd het eind-
rapportcijfer voor wiskunde overgenomen uit de schooladministratíe. 
In het treatmentonderzoek werden de observaties uitgevoerd op een steekproef van zes 
doceerperioden van elk tien minuten (totaal 60 minuten), zoveel mogelijk getrokken uit het 
midden van de les. Bij deze perioden werden bepaalde componenten van didactisch hande-
len geobserveerd, met name de gedragscategorieën uitleg, vraag, feedback en antwoord als 
belangrijke bouwstenen in het didactisch repertoire van de docent. Tevens werden enige 
aspecten van het klasseklimaat in de observatie betrokken. Bij de observatie werd afgezien 
van leerstofìnhoudelijke aspecten van het doceergedrag, omdat in het treatmentonderzoek 
het accent lag op de didactische, vormgevende elementen van het instructiegedrag. Door 
middel van principale componentenanalyse werd het aantal, de volgorde en afwisseling 
van deze didactische handelingen gereduceerd tot factoren, of gedragsdimensies. De di-
mensies bleken voldoende stabiel in de tijd en vormden in het typen-onderzoek de basis 
voor de afleiding van doceemijlen door middel van clusteranalyse. 
Bij 40 van de 58 docenten werden twee doceerstijlen afgeleid: 19 docenten met een domi-
nante doceerstijl en 21 docenten met een interactieve doceerstijl. Het belangrijkste onder-
scheid tussen beide doceerstijlen is de mate van autonomie van docenten in hun didactisch 
handelen. Docenten met een dominante doceerstijl treden in cognitief én operationeel 
opzicht autonoom op. Qua werkwijze en taakverdeling in de klas (het procesmatig verloop 
van de les ofwel het operationele aspect) zijn deze docenten vooral zelf actief, sturen zij 
het onderwijsleerproces en hanteren zij een centrale, klasgewijze informatievoorziening. 
Deze docenten verschaffen vooral zelf de informatie en er treedt weinig leerlingparticipatie 
op in termen van actieve deelname van de leerlingen aan het onderwijsleerproces in de 
vorm van het stellen van vragen door leerlingen. In cognitief opzicht zijn deze docenten 
leerstofgericht en stellen zij de overdracht van informatie centraal. Zij leggen alles zelf uit 
en demonstreren de leerstof. Bij deze docenten is sprake van een hoge mate van docents-
tructuur in zoverre, dat zij op het cognitieve vlak structuur aanbrengen in de leerstofbehan-
deling door hun eigen logische gedachtengang te presenteren. Deze docenten blijken sterk 
gericht op het realiseren van leerervaringen op het niveau van het 'begrijpen van informa-
tie', waartoe zij vooral gebruik maken van de didactische werkvormen 'doceren' en 'gelei-
de ontdekking'. Docenten met een interactieve doceerstijl treden daarentegen in cognitief 
én operationeel opzicht heteronoom op. Deze docenten laten in het procesmatig verloop 
van de les juist wél de leerlingen aan bod komen, creëren de voorwaarden voor leerling-
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participatie en beperken zich tot een ondersteunende en begeleidende rol van vraagbaak. In 
deze meer symmetrische interactie stellen deze docenten cognitief voortdurend het kennis­
niveau van de leerlingen centraal, teneinde de leerstofbehandeling zo nauw mogelijk te 
laten aansluiten bij de individuele leerling. Deze docenten blijkt meer gericht op het reali­
seren van leerervaringen op het niveau van 'integratie van informatie' en hanteren hiertoe 
vooral het vraaggesprek en het onderwijsleergesprek als didactische werkvormen. 
Voor de analyses in het ΑΉ-onderzoek werd gekozen voor het 'algemene lineaire regres­
siemodel'. In het model werd rekening gehouden met: (1) verschillen tussen treatments; 
(2) verschillen tussen docenten binnen een treatment (ten aanzien van het gemiddelde 
criterium binnen een treatment); (3) covariabelen (se. aptitudes); (4) interacties tussen 
aptitudes (sc. produkttermen van covariabelen); en (5) inhomogeniteiten in regressie, zowel 
binnen-treatments (c.q. ATI) als binnen-klassen. Elk van de afzonderlijke effecten in het 
model werd getoetst tegen dezelfde foutenvariantie ('step-down' procedure). Uit explora-
tief oogpunt werd een significantieniveau aangehouden van tien procent. Er weiden drie 
criteria of effecten van onderwijs onderscheiden: (1) de score op de summatieve toets van 
de onderzoeksleergang; (2) het eindrapportcijfer voor wiskunde en (3) de attitude van de 
leerling ten opzichte van het vak wiskunde (nameting). Vijf leerlingkenmerken of aptitudes 
werden in het onderzoek betrokken om individuele verschillen tussen leerlingen vast te 
stellen: (1) algemene intelligentie, (2) prestatiemotivatie, (3) faalangst, (4) voorwaardelijke 
kennis en (5) attitude wiskunde (voormeting). 
De belangrijkste, gevonden ΑΉ heeft betrekking op het feit, dat minder begaafde leerlin­
gen hogere cijfers behalen op het eindrapport voor wiskunde indien zij les krijgen van 
docenten met een dominante doceerstijl dan wanneer zij les krijgen van docenten met een 
interactieve doceerstijl. De meer intelligente leerlingen behalen daarentegen hogere eind-
rapportcijfers onder de interactieve treatment dan onder de dominante treatment. De inter­
actie is van dien aard, dat intelligentie nauwelijks gerelateerd blijkt te zijn aan het eindrap­
portcijfer bij de leerlingen van dominante docenten, terwijl bij de interactieve docenten 
een duidelijk positieve relatie bestaat tussen de begaafdheid van de leerlingen en het be­
haalde eindrapportcijfer. De interactie verklaart 0.4 procent van de criteriumvariantie. 
Gelet op de grootte van het interactie-effect is dit ATI-resultaat bijzonder mager te noe­
men. De zojuist verwoorde ΑΉ spoort weliswaar met meer algemene inzichten uit de 
ATI-onderzoeksliteratuur en uiteraard blijven in een veldstudie als deze vele variantiebron-
nen ongespecificeerd, waardoor bij voorbaat al geen grote effecten kunnen worden gevon­
den. Toch vragen de povere interactie-resultaten om een verklaring. Waarom levert een 
intuïtief alleszins plausibel onderzoeksmodel zo weinig concrete en bruikbare resultaten 
op? In deze studie moet de verklaring worden gezocht op het tenein van de validiteit van 
de gehanteerde variabelen. Meer specifiek, het realiteitsgehalte van de treatments, de apti-
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tudes en de criteria voor het aantonen van ATI's in het onderwijsleerproces. Zo verschillen 
de beide groepen docenten wellicht te weinig van elkaar als het gaat over de totaliteit van 
het onderwijsgedrag. Het feitelijke instructiegedrag omvat met andere woorden nog tal van 
docentgedragingen, die de effecten van een bepaalde doceerstijl kunnen compenseren, hoe 
karakteristiek en herkenbaar de stijl van een individuele docent ook is. Door te generalise-
ren over taakinhouden heen is voorts de leertaak verwaarloosd. Doordat de leertaak zelf 
niet is geanalyseerd in termen van de aan die taak ten grondslag liggende leerprocessen, 
spelen interacties tussen doceerstijlen en aptitudes zich af in een 'black-box'. Het moet 
ook een omissie worden genoemd, dat in deze studie de perceptie van de leerling van de 
taakeisen en van zijn competentie en zijn affecten ten opzichte van de taak niet in het 
onderzoek zijn betrokken. Meer inzicht zou hierover zijn verkregen, indien de leermotiva-
tie of leerbereidheid van de leerling in beeld was gebracht De kern van de validiteitspro-
blemadek in deze studie betreft het feit, dat de op een trekmodel steunende metingen van 
de aptitudes geen informatie geven over het feitelijke gedrag van de leerling in de concrete 
onderwijsleersituatie, noch op welke wijze en in welke mate omgevingsvariabelen inwer-
ken op het gedrag en de vaardigheden van leerlingen. Voor wat betreft de criteria kan 
worden opgemerkt, dat het 'eindrapportcijfer wiskunde' een dubieus criterium vormt in 
verband met fenomenen als het Posthumus-effect, verborgen curricula en het feit dat het 
geheel van de leerdoelstellingen over een geheel schooljaar tamelijk uiteen kan lopen 
tussen docenten van verschillende scholen. In het geval van het criterium met betrekking 
tot de summatieve toetsing van de onderzoeksleergang kunnen sommige leerlingen méér 
hebben geleerd dan in de toetsscore tot uiting is gekomen. Dit als gevolg van het feit dat 
de docenten vrij waren in de bepaling van het tijdstip waarop de beide proefwerken wer-
den afgenomen ter afsluiting van de leerstofbehandeling. Dit kan hebben geleid tot kunst-
matige plafond-effecten, waardoor individuele verschillen tussen leerlingen zijn gemas-
keerd. Bij het criterium attitude wiskunde is het tenslotte onduidelijk in welke mate docen-
ten het realiseren van een positieve attitude onder- of misschien zelfs wel bovengeschikt 
achten aan de cognitieve leerprestaties van hun leerlingen. 
Op grond van deze studie kunnen aan de gevonden doceerstijlen nauwelijks conclusies 
worden verbonden voor de onderwijspraktijk als het gaat over de hier onderzochte leer-
lingkenmerken. Rekening houden met individuele verschillen is voor de leerkracht een 
nogal complexe zaak. Aan leerkrachten kan nauwelijks advies worden gegeven over het 
aanpassen van het onderwijs aan 'gecompliceerde' leerlingen. Voor de onderwijspraktijk is 
echter wel van belang, dat de attitude voor wiskunde in deze studie een belangrijke posi-
tieve factor blijkt te zijn in de verklaring van de cognitieve resultaten van het onderwijs-
leerproces; beduidend relevanter dan de in deze studie onderzochte traditionele aptitudes 
op het affectieve en cognitieve gebied Vak-specifiek als deze attitude is en als resultante 
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van eerder door de leerling opgedane affecties en cognities bij het vak wiskunde, staat 
deze attitude ook dichter bij de situatiespecifïeke leerbereidheid van leerlingen. Voorts 
vormt de hierboven omschreven ΑΉ een aanwijzing voor het feit, dat in de praktijk van 
het onderwijs zogenaamde interferentie-effecten kunnen optreden: door het aanbrengen van 
structuur compenseren dominante docenten de geringere mogelijkheden tot zelfstandige 
informatieverwerking van de minder begaafde leerling, maar interfereren zo doende met de 
eigen mogelijkheden van de meer begaafde leerling; interactieve docenten kapitaliseren op 
de mogelijkheden van de meer begaafde leerlingen tot zelfstandige informatieverwerking, 
maar stellen daardoor te hoge intellectuele eisen aan de minder begaafde leerlingen. Het 
interferentie-effect is dus hierin gelegen, dat de 'goede' leerlingen worden gehinderd door 
datgene waardoor de 'zwakke' leerlingen worden geholpen, namelijk de opgelegde werk­
wijze van de dominante docent door middel van het aanbrengen van structuur. Dergelijke 
interferentie-effecten zouden kunnen worden bestreden door te trachten een klassikale 
methode te ontwikkelen, die de zwakke leerlingen helpt, maar niet nadelig is voor de 
goede leerlingen. Mogelijkheden hiertoe liggen op het terrein van 'leren leren' en meta-
cognitie. Leerlingen verschillen namelijk in de mogelijkheden waarover zij beschikken om 
het leerproces zelf te sturen en te bewaken. Door training zouden zwakke leerlingen op dit 
gebied kunnen worden geholpen, terwijl goede leerlingen er weinig hinder van ondervin­
den. Het gaat hier om een vrij recente ontwikkeling, waarin het denken in termen van 
aanpassing van het onderwijs aan individuele verschillen wordt vervangen door een den­
ken in de richting van de ontwikkeling van leerlingkenmerken. Voor wat betreft het ATI-
model kan op basis van deze studie tenslotte worden geconcludeerd, dat het model welis­
waar kan worden gebruikt als onderzoeksmodel voor meer 'fundamenteel' onderzoek, 
maar dat in de praktijk van het onderwijs het netwerk van relaties tussen leerlingkenmer­
ken, instructievariabelen en resultaten in de meeste gevallen zo complex is, dat het vinden 
van voor de praktijk relevante interacties verre van eenvoudig is. 
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SUMMARY 
In instructional practice, classes appear to be rather heterogeneous with respect to charac­
teristics of pupils such as level of intelligence, knowledge and motivation. Each pupil has 
his or her own relatively strong and weak points. When planning their lessons and while 
teaching, teacheis try to take these individual differences into account. This problem of 
dealing with individual differences is a key issue in education. For there is not one single 
teaching method that can accomodate the needs of all types of pupils. We may assume 
that an optimal didactic approach exists for each kind of pupil. 
This study may be characterized as an exploratory field study consisting of two separate 
parts. First of all, an attempt was made to describe and to classify teaching behaviours 
shown by mathematics teachers in normal classrooms with second form students in Dutch 
secondary schools (HAVO and HAVO/VWO). More specifically, this study is aimed at the 
didactic behaviour of teachers during those periods of a lesson in which they explain sub­
ject matter to the class as a whole. This first part of the research (in the sequel called the 
treatment study) was directed at the following question: Can teaching styles be derived 
empirically from observations of periods of whole class instruction? A teaching style is 
defined here as a characteristic pattern of actions of a teacher during periods of whole 
class instruction. Such typical behaviour functions towards pupils as a stable and substan­
tial part of their learning environment. 
The next and more important issue is what type of pupil will benefit most from what type 
of teaching style. In order to answer this question, this study has been designed on the 
basis of the ATI-research model. The term ATI refers to the (statistical) /nteractions that 
take place between pupil characteristics (Aptitudes) and instruction characteristics (Treat­
ments) with respect to the results of teaching-learning processes. We can speak of such an 
interaction ('ATI') if various teaching styles produce differential effects depending upon 
individual differences between pupils. Consequently, the question of the second part (the 
ATI-study) is: What interactions of teaching styles with aptitudes can be shown to exist on 
learning outcomes? 
In the ATI-research literature, ATI's appear to occur especially in the field of pupils' 
motivational structure and their cognitive 'belongings'. In the cognitive area, the ΑΉ 
found concerns the relation between the cognitive demands made upon pupils by a treat­
ment and pupils' intellectual capacities in terms of general aptitude and acquired knowl­
edge. The general form of this interaction appears to be that learning outcomes depend the 
more on the general intellectual development of pupils, the more the treatment requires 
pupils to actively engage in work that is intellectually demanding. On the other hand, if 
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the intellectual burden is reduced by the treatment, the differences in performance between 
more and less talented pupils become smaller. Applied to teaching styles this ΑΉ is about 
the extent to which teachers create a cognitive structure in the classroom situation, result­
ing in a particular amount of information processing load for pupils. With respect to moti­
vation, the ATI found suggests that pupils who are achievement-oriented benefit from less 
controlled and less structured classroom situations in which more initiative is allowed to 
the pupils, while pupils who are not so eager to achieve, benefit from more planned and 
structured classroom situations in which smaller demands are made upon independent 
learning ability. So this ΑΉ is about the degree to which teachers structure their lessons, 
and the room they leave for pupil participation. 
From the ATI-literature it also appears that higher order ATI's can occur: interactions 
between treatments and specific combinations of aptitudes, for example anxiety and talent. 
Furthermore, ATI's appear to be criterion-specific because treatments that are effective 
with respect to cognitive learning outcomes do not necessarily result in positive learning 
outcomes in the affective domain. 
This study was carried out with 1311 pupils (49% boys) from 58 classes of 58 teachers, 
52 of whom were men (90%). An important principle of the study was that the daily rou­
tine in the classroom should be disturbed as little as possible. Teachers were free to decide 
for themselves when they were ready - in the period January to April - to teach the subject 
matter chosen (Pythagoras' theorem and Euclidian metric). Teachers were supposed to deal 
with the subject matter (specified in subject matter schemes) in the same way they used to 
do in their classes: with the same tools and at the same pace. The time needed to tackle 
the subject matter appeared to be about ten to twelve lessons. For the sake of the treat­
ment study all lessons of the course were recorded on tape by the teachers. Prior to the 
course, a pretest was administered with regard to the prerequisite knowledge and skills. 
After Pythagoras had been dealt with, a summative test (a normal classroom test) fol­
lowed, based upon the instructional goals of the subject matter in question. For Euclidian 
metric the same procedure was followed. The total score of these two tests was taken as a 
measure of the cognitive learning outcomes of the course. In November and May of the 
school year two special test sessions took place to measure the aptitudes. The achievement 
motive and the fear of failure motive were measured by means of a shortened version of 
the P- and the F-minus scale of Hermans' (1971) Prestatie Motivatie Test voor Kinderen 
(PMT-K). The attitude towards mathematics was measured both in November (pretest: 
attitude towards mathematics as an aptitude) and in May (posttest: attitude towards mathe­
matics as a criterion) by means of a questionnaire developed by Michels and Verhoeven 
(1977). General intelligence ('fluid intelligence') was operationalized as the factor score 
calculated from five cognitive tests, namely: (1) Culture Fair Test, (2) Verbal Analogies 
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Test, (3) Form Board Test, (4) Letter Sets Test, and (5) Hidden Figures Test. In order to 
determine the long term cognitive learning result, the mark for mathematics on the end-of-
year report was copied from the pupil records. 
In the treatment study the observations were carried out on a random sample of six teach-
ing periods (whole class instruction only) of ten minutes each (a total of 60 minutes), 
taken as much as possible from the middle of a lesson. During these periods, certain com-
ponents of didactic activities were observed, namely: explanation, questioning, feedback 
and response. These were considered as important building blocks of the didactic reper-
toire of a teacher. At the same time, some aspects of classroom climate were included in 
the observations. Aspects of the teaching behaviour concerning subject matter content were 
ignored because in the treatment study the emphasis was placed on the didactic, formative 
elements of teaching behaviour. By means of principal components analysis the number, 
order and variety of these didactic actions were reduced to factors, or dimensions of be-
haviour. The dimensions appeared to be sufficiently stable in time and formed the basis 
for deriving teaching styles by means of cluster analysis. 
With 40 of the 58 teachers, two teaching styles were found: 19 teachers with a dominant 
teaching style and 21 teachers with an interactive teaching style. The most important dis-
tinction between both teaching styles is the degree of autonomy of teachers in their didac-
tic actions. Teachers with a dominant teaching style behave autonomously both in cogni-
tive and operational respect. With regard to method and assignment of tasks (the way in 
which the lesson progresses or in other words, the operational aspect) these teachers are 
active themselves, they direct the teaching-learning process and have a central, class-
oriented way of supplying information. These teachers mainly supply the information 
themselves and there is little active pupil participation in the teaching-learning process in 
the form of asking questions. In cognitive respect, these teachers are subject matter 
oriented and they emphasize the transfer of information. They explain everything them-
selves and demonstrate the subject matter. With these teachers, one can speak of a high 
degree of teacher structure insofar that they structure the discussion of the subject matter 
in the cognitive field, by presenting their own logical thoughts. These teachers tum out to 
be strongly oriented towards the realization of learning experiences on the level of 'under-
standing of information', to which end they frequently use the didactic working methods 
'lecturing' and 'guided discovery'. On the other hand, teachers with an interactive teach-
ing style act heteronomously in both cognitive and operational respect These teachers do 
indeed give the pupils a chance to participate in the way the lesson progresses, they create 
the conditions for pupil participation and limit themselves to a supporting and guiding role 
of provider of information. In this, more symmetric, interaction these teachers continuous-
ly highlight the knowledge level of the children in order to link the discussion of the sub-
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ject matter to the individual child. These teachers are oriented towards the realization of 
learning experiences on the level of 'integration of information' and to this end they 
employ the 'interview' and the 'guided interview' as didactic tools. 
For the analyses in the ATI-study a choice was made for the 'general linear regression 
model'. In the model the following aspects were allowed for: (1) differences within treat­
ments; (2) differences between teachers within treatments (with regard to the average 
criterion score within a treatment); (3) covariables (sc. aptitudes); (4) interactions between 
aptitudes (sc. product terms of covariables); and (5) inhomogeneities in regression, both 
inside treatments (c.q. ATI) and inside classes. Each of the separate effects in the model 
was tested against the same error variance ('step down' procedure). Due to an explorative 
point of view, a significance level of ten percent was maintained. Three criteria or effects 
of education were distinguished: (1) the score on the summative test of the course; (2) the 
mark for mathematics on the end-of-year report; and (3) the pupil's attitude with regard to 
the subject of mathematics at the posttest. Five pupil characteristics or aptitudes were 
involved in the research to determine individual differences between pupils: (1) general 
intelligence, (2) achievement motivation, (3) fear of failure, (4) prerequisite knowledge 
and (5) attitude towards mathematics at the pretest. 
The most important interaction found relates to the fact that less gifted pupils get higher 
marks for mathematics on their end-of-year reports if they are taught by teachers with a 
dominant teaching style than by teachers with an interactive teaching style. On the other 
hand, the more intelligent pupils get higher marks on their end-of-year reports with the 
interactive treatment than with the dominant treatment. The interaction is of such a nature 
that intelligence appears to be hardly related to the end-of-year report for pupils taught by 
dominant teachers, while in the case of interactive teachers, there clearly is a positive 
relation between the giftedness of pupils and the end-of-year mark achieved. This interac­
tion accounts for 0.4 percent of the criterion variance. 
Considering the magnitude of the interaction effect, this ΑΉ result must be called poor. 
The aforementioned ΑΉ links up with more general insights from the ATI-research litera­
ture and naturally, in a field research like this, many sources of variance remain unspeci­
fied which explains why no large effects can be found. Nevertheless, the poor interaction 
results demand an explanation. Why does a research model which is fully plausible from 
an intuitive viewpoint, produce so few concrete and useful results? In this study, the ex­
planation has to be sought in the realm of the validity of the variables used. More specif­
ically, the degree of realism of the treatments, of the aptitudes and of the criteria is the 
issue at stake here. For instance, as to the overall teaching behaviour, the differences be­
tween both groups of teachers are perhaps too slight: the actual teaching behaviour addi­
tionally comprises numerous forms of teacher actions that may counteract the effects of a 
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certain teaching style, no matter how characteristic and recognizable the individual teach-
er's style might be. By generalizing over subject matter contents, the learning task has 
been neglected. Since the learning task itself has not been analyzed in terms of underlying 
learning processes, interactions between teaching styles and aptitudes remain a 'black-
box'. Another omission is the fact that in this study, the pupil's perception of learning task 
demands, his competence and feelings towards the teaming task have not been included in 
the research. On this, more insight would have been gained, if the pupil's motivation or 
willingness to learn had been paid attention to. The core of the validity problem in this 
study is the fact that the measurements of the aptitudes (based on a trait model) give no 
information about the actual behaviour of the pupil in real classroom situations, nor do 
they inform us about in what way or to which degree environmental variables influence 
the pupils' behaviour and skills. As to the criteria, it must be said that 'the mark for math-
ematics on the end-of-year report' is a dubious criterion considering phenomena like grad-
ing on the curve, hidden curricula and the fact that the totality of didactic goals over an 
entire school year can greatly differ between teachers of different schools. As to the class-
room testing of cognitive learning outcomes, some pupils may have learned more than is 
shown by the test score. This is caused by the fact that the teachers were free to choose 
the date on which the two test papers were scheduled. This may have led to artificial 
ceiling effects as a result of which individual differences between pupils remain hidden. 
Finally, in the case of the criterion concerning attitude towards mathematics it is unclear 
to what degree teachers judged the realization of a positive attitude to be of less or per-
haps even more importance than cognitive learning achievements of their pupils. 
On the basis of the teaching styles found in this study, hardly any conclusions can be 
drawn that might affect instructional practice as far as the pupil characteristics examined 
in this study are concerned. Trying to deal with individual differences is a rather complex 
task for the teacher. Hardly any advice can be given to teachers on how to adjust their 
teaching to 'complicated' pupils. For instructional practice it is important, however, that 
the attitude towards mathematics in this study appears to be an important positive factor 
explaining the teaching-learning process; far more relevant than the traditional aptitudes in 
the affective and cognitive domain that have been studied in this research. Because the 
attitude is subject-specific and the resultant of prior affective and cognitive experiences 
with the subject mathematics, this attitude stands closer to the situation specific willing-
ness of pupils to learn. Furthermore, the ATI described above indicates that so-called 
interference effects do occur. Through extra structuring teachers with a dominant teaching 
style compensate for the smaller abilities of less talented pupils to process information 
independently. However, by doing so, the talents of the more gifted pupils to process 
information independently will not have full play. Teachers with an interactive teaching 
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style capitalize on the capabilities of independent information processing of the more 
gifted pupils, but by doing so their intellectual demands upon the less talented pupils are 
too high. The interference effect implies that 'good' pupils are hampered by what helps 
'poor' pupils, namely the working method that teachers with a dominant teaching style 
impose on there pupils by their way of strongly structuring the teaching-learning process. 
Such interference effects may be prevented by trying to develop a class-oriented method 
that helps the less talented pupils and does not affect talented pupils adversely. Potential-
ities to do this are in the area of 'leaming-to-leam' and meta-cognition. Pupils differ in 
their capabilities to guide and guard their learning processes. By means of training, less 
gifted pupils might be helped in this area, while talented pupils will not be impeded much. 
This concerns a relatively recent development, in which the notion of adaptation of teach-
ing to the individual differences is replaced by one of developing pupil characteristics. On 
the basis of this study it can be concluded that as far as the ATI-model concerns, it can be 
used as a research model in fundamental research. However, in everyday's teaching the 
network of connections between pupil characteristics, teaching variables and results is 
most of the time so complex that finding relevant interactions for instructional practice 
might well be a futile exercise. 
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Bijlage A Didactische werkvormen 
De didactische werkvormen die in het kader van deze studie met name van belang zijn, 
worden hier kort aangeduid. Voor een uitvoeriger omschrijving wordt verwezen naar Boe-
kaerts (1982). 
1. Didactische werkvormen die begrijpen bevorderen 
Dit type leeractiviteiten verwijst naar processen die betekenisverlening tot doel hebben: de 
leerlingen moeten nieuwe informatie volledig begrijpen met behulp van het eigen referentieka-
der. Als didactische werkvorm wordt hiertoe de doceervorm gekozen wanneer het gaat om 
snelle overdracht van informatie; de leraar stelt zijn eigen logische gedachtengang voor aan de 
leerlingen en veronderstelt daarbij dat de leerlingen dit kunnen volgen en begrijpen. Van be-
lang bij deze overdrachtsvorm is dat de leraar nauw aansluit bij de leefwereld van de leerlin-
gen en hun beginsituatie verkent vóór de presentatie van de leerstof. De docent kan ook de 
geleide ontdekking hanteren door de leerlingen zelf de samenhang tussen bepaalde verschijnse-
len te laten ontdekken en hen daarbij te begeleiden door hen steeds opnieuw op de probleem-
stelling te wijzen en hen te helpen hoofd- van bijzaken te onderscheiden. 
2. Didactische werkvormen die integreren bevorderen 
Deze typen didactische werkvormen verwijzen naar niveau drie (activeren) en vier (integre-
ren) van de vijftrapshiërarchie. Met name de gestructureerde gesprekken zijn hier van belang. 
Bij het onderwijsleergesprek voert de leraar de leerlingen via gerichte vragen naar het eind-
doel. Meestal volgt deze didactische werkvorm na een van de traditionele kennisoverdrachts-
vormen. Door het stellen van gerichte vragen helpt de leraar de leerlingen bij de zoekprocedu-
re (lokaliseren en activeren van informatie) en bij het herstructureren, bijstellen en nuanceren 
van informatie. Bestaande referentiekaders worden verder uitgebouwd en gemodificeerd. Het 
voornaamste onderscheid tussen het vraaggesprek en het onderwijsleergesprek is, dat de leer-
lingen bij het vraaggesprek zelf de leiding in handen nemen. Via gerichte vragen proberen de 
leerlingen hier onduidelijke samenhangen te expliciteren en zodoende vraagtekens bij de in-
houd van de boodschap op te klaren. 
3. Didactische werkvormen die aanwenden van informatie bevorderen 
Hier wordt verwezen naar taken waarbij de leerling een probleem moet oplossen. Wanneer de 
leerlingen de nieuwe informatie hebben geïntegreerd in bestaande referentiekaders moeten ze 
in staat worden gesteld deze informatie functioneel aan te wenden. Van belang hier zijn de 
geleide discussie en de nabespreking. Bij de geleide discussie bereidt de hele klas de discussie 
voor, voornamelijk de leerlingen exploreren het probleem; zij analyseren een bepaald gegeven 
en vragen zich daarbij af wat ze er al over weten. De nabespreking is eveneens een vorm van 
discussie waarbij de leraar als discussieleider optreedt. Het doel is inzicht te krijgen in de 
samenhang van bepaalde gegevens of om een bepaalde leeractiviteit te evalueren. De leraar 
heeft de grootste inbreng maar tracht ook de leerlingen zoveel mogelijk bij de discussie te 
betrekken. 
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Bijlage В Instructie Vragenlijst Attitude Wiskunde (Att/W-C) 
In deze vragenlijst staat een aantal beweringen over het vak WISKUNDE en over de manier waarop 
WISKUNDE wordt gegeven. We willen graag weten of je het daarmee oneens of eens bent 
VOORBEELDEN: 
oneens eens 
1. wiskundeboeken zijn moeilijke boeken Φ = = = = 
2. wiskunde is een prettig vak = = = Φ = 
3. de wiskundeleraar begrijpt je wiskundeproblemen = = Φ = = 
Je geeft je antwoord door één streepje (/) te trekken door het =teken, dat het beste jouw mening 
weergeeft. Dat wil in deze voorbeelden zeggen: 
Bij 1: dat je wiskundeboeken niet moeilijk vindt 
Bij 2: dat je wiskunde een tamelijk prettig vak vindt. 
Bij 3: dat je vindt, dat de wiskundeleraar je problemen soms wel en soms niet begrijpt. 
Je moet dus kiezen tussen "oneens", een van de drie tussenliggende mogelijkheden of "eens". Maak 
zoveel mogelijk gebruik van alle vijf antwoordmogelijkheden, maar maak van je keuze geen al te 
groot probleem. Je antwoord moet natuurlijk wél zo goed mogelijk je eigen mening weergeven. 
Op sommige scholen wordt WISKUNDE opgesplitst in algebra en meetkunde. Als we het hier over 
WISKUNDE hebben bedoelen we beide onderdelen samen. Het is dus niet de bedoeling dat je je 
mening geeft over één van beide. Ook is het mogelijk dat Je van verschillende wiskundeleraren of 
leraressen ¡es krijgt. Als er hier beweringen worden gedaan over wiskundeleraren dan bedoelen we 
daarmee de docent of docente van wie je de meeste lessen krijgt. 
Voor je begint nog even dit: 
Lees elke vraag nauwkeurig. 
Sla geen vragen over (ook al lijken sommige op elkaar). 
Denk bij je antwoord steeds aan het vak WISKUNDE. 
Bedenk in hoeverre je het oneens of eens bent met de bewering. 
Zet één schuin streepje door één =teken. 
mocht het voorkomen, dat je je veigist of van gedachten verandert, verbeter je antwoord dan 
op de volgende manier 
oneens eens 
= * = * = 
Zet een extra streepje door je foute antwoord en geef het goede =teken aan door een nieuw schuin 
streepje te plaatsen. 
Het is niet belangrijk hoe lang je over het invullen doet. 
Je moet natuurlijk wel goed doorwerken. Denk niet te lang na. 
SLA DE PAGINA PAS OM ALS HET GEZEGD WORDT. 
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(vervolg bijlage В) Items Vragenlijst Attitude Wiskunde1 
1. het vak wiskunde interesseert me 
2. het is fijn om met wiskunde bezig te zijn 
3. wiskunde is nodig voor bijna alles wat je later kunt worden 
4. wiskundelessen zijn saai 
5. wiskunde is nodig om de wereld te begrijpen 
6. ook buiten school denk ik na over wiskunde-opgaven 
7. formules bij wiskunde zijn zinvol 
8. wiskunde doe ik graag 
9. ik heb wel aanleg voor wiskunde 
10. de manier waarop je een opgave moet maken wordt precies voorgeschreven 
11. tijdens de wiskundelessen zit ik vaak aan iets anders te denken 
12. wiskunde is een leuk vak 
13. wiskunde-formules vergeet ik snel 
14. wiskunde-tekeningen kan ik goed onthouden 
15. ik weet meestal niet hoe ik een wiskunde-opgave moet aanpakken 
16. wiskunde-opgaven kan ik maken omdat ik veel onthoud uit de les 
17. de manier van denken in de wiskunde ligt mij wel 
18. wiskunde is een vervelend vak 
19. ik vind dat ik meer uitleg moet krijgen in de wiskundeles 
20. het is fijn om met een groepje leerlingen wiskunde-opgaven te maken 
21. ik vind dat ik best tevreden mag zijn met mijn cijfers voor wiskunde 
22. wiskunde is een moeilijk vak 
23. tijdens een wiskundeles voel ik me zeker van mezelf 
24. in verhouding tot mijn mogelijkheden zijn mijn wiskundecijfers te laag 
25. ik merk bij andere vakken dat ik wat heb aan wiskunde 
26. in de wiskundelessen leer je denken 
27. ik heb een hekel aan wiskunde 
28. voordat ik het eigenlijk goed begrepen heb, gaat de docent(e) verder met zijn/haar 
uitleg 
29. ik voel me vaak terneergeslagen door mijn cijfers voor wiskunde 
30. ook buiten school kan ik wel het een en ander doen met wiskunde 
'Zie de instructie voor het antwoordformat van de items. 
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Bijlage С Lijst van items van de klasseklimaatvragenlijst 
De docent... 
1. gaat vriendelijk om met de klas 
2. stelt onduidelijke vragen 
3. geeft de leerlingen tijd om na te denken 
4. heeft geen gevoel voor humor 
5. gaat serieus in op vragen 
6. wordt boos als de leerlingen een fout maken 
7. geeft de leerlingen niet de kans om ook 
8. heeft geen prettige sfeer in de les 
: iets te zeggen 
9. geeft een onduidelijk antwoord op vragen 
10. vertelt interessante dingen erbij 
11. is geduldig 
12. kan goed orde houden 
13. behandelt de stof oppervlakkig 
14. geeft enthousiast les 
IS. legt duidelijk uit 
16. maakt grapjes 
17. dreigt met straf 
18. laat de klas aan het woord 
19. is streng 
20. is gemakkelijk van de les af te houden 
De leerlingen ... 
21. zijn rumoerig 
22. tonen hun interesse 
23. worden vaak tot de orde geroepen 
24. zijn spraakzaam 
25. zijn oplettend 
26. interrumperen de docent vaak 
27. werken met de docent mee 
28. komen aan het bord 
De docent... 
29. kan zich goed verstaanbaar maken 
30. is vooral zelf actief 
31. heeft de klas onder controle 
32. laat de les volgens een vooropgezet 
plan verlopen 
antwoordformat: (1) 
item 1-20 : is zo 
item 21-32 : duidelijk 
(ene pool) 
- zijn rustig 
- tonen geen interesse 
- worden niet vaak tot de orde geroepen 
- zijn stil 
- zijn afwezig 
- intemimperen de docent niet 
- luisteren alleen maar 
- komen niet aan het bord 
- kan zich moeilijk verstaanbaar maken 
- laat vooral de leerlingen werken 
- heeft de klas niet in de hand 
- laat de les op zijn beloop 
(2) (3) (4) 
niet duidelijk is niet zo 




Pearson-corrclaties tussen de variabelen in de gedragscomponentenanalyse na dichotomise-

























































vraag lagere orde 
vraag hogere orde 
feedback zonder leerstof 













































Pearson-correlaties (zonder decimale punt) tussen de variabelen in de gedragssequentie-






































































































































































































































































































Bijlage F Beschrijvende gegevens van de variabelen in de gedragssequentie-analyse op 
de subcategorieën van docentgedrag (N=58 docenten) 
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feedback zonder leerstof 
feedback zonder leerstof 
-> uiüeg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
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-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 
-> antwoord uitgebreid 
-> uitleg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 
-> antwoord uitgebreid 
-> uiüeg autonoom 
-> uitleg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 
-> antwoord uitgebreid 
-> uiüeg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 
-> antwoord uitgebreid 
-> uiüeg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 



















































































































































feedback met leerstof 
feedback met leerstof 
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-> uiüeg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonderleerstof 
-> feedback met leerst 
-> antwoord kort 
-> antwoord uitgebreid 
-> uiüeg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 
-> antwoord uitgebreid 
-> uiüeg autonoom 
-> uiüeg heteronoom 
-> vraag lagere orde 
-> vraag hogere orde 
-> feedback zonder leerstof 
-> feedback met leerstof 
-> antwoord kort 









































































niet opgenomen in de sequentie-analyse 
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Bijlage G Orthogonaal geroteerde factonnatrix (Varimax-rotatie) uit de principale com-
ponentenanalyse op de 59 sequentievariabelen in de gedragssequentie-analyse 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Bylage H Beschrijvende gegevens en Pearson-conelarïes (zonder decimale punt) van 12 
items van de klasseklimaatvragenlijst (N=58) 
correlaties 
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Bjjlage I Datamatrix van de 16 variabelen in de clusteranalyse over 58 docenten 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Bijlage J Beschrijvende gegevens van de 16 variabelen in het typen-onderzoek ten 




























































































































































































































































































































Bijlage К Beschrijvende gegevens en Pearson-correlaties bij het criterium 'overall-toets­
score', achtereenvolgens voor de totale groep (N=674), de dominante treat-
















































































































































: attitude wiskunde (eerste meting) 
: voor(waarden)toets 






































Bijlage L Beschrijvende gegevens en Pearson-conelaties bij het criterium 'eindrapport-
cijfer wiskunde', achtereenvolgens voor de totale groep (N=693), de domi-
















































































































































: attitude wiskunde (eerste meting) 
: voor(waaiden)toets 






































Bijlage M Beschrijvende gegevens en Pearson-correlaties bij het criterium 'attitude 
wiskunde', achtereenvolgens voor de totale groep (N=627), de dominante 
















































































































































: attitude wiskunde (eerste meting) 
: voor(waarden)toets 
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